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INTRODUCAO

Poucos atores devem estar de acordo com
as auais estruturas sdarias e com as
carreiras profissionais docentes da Ameérica
Latina. A insatisfacdo abrange, praticamente,
todas as dimensdes a elas vinculadas, desde o
nivel absoluto das remuneracbes até a
existéncia (ou falta) de incentivos monetérios
que as gustem: (d) as tarefas e ao
desempenho dos proprios docentes nas
ecolas e (b) as necessidades dos sistemas
educativos e, portanto, da sociedade em seu
conjunto.

Este 0 motivo pelo qual a discusséo dos
sdérios e da carreira magisteria atravessa (ou
deveria atravessar) todas as variaveis centrais
do setor, entre as quais destacamos. o
financiamento e as formas de distribuicdo de
recursos (centralizadas ou descentralizadas);
0s modelos de organizacdo escolar; a
formagdo e a capacitacdo docentes e, de
forma mais genérica — indo além dos vérios
sentidos do termo docente — a qualidade
educativa.

O presente trabaho tem por objetivo
anadisar as estruturas salariais e as carreiras
docentes. Mesmo assm abstraimos,
curiosamente, as variavels assindadas no
paragrafo anterior, 0 que poderia levar a
supor que se tenha divorciado o objeto do
estudo do contexto no qua ocorre. Longe
disto, o contexto esteve presente em todas as

fases de elaboragdo e desenvolvimento.
Como sempre, andlises que exigem
tratamentos sistémicos impdem um corte:
neste caso, a discussdo gira em torno das
estruturas salariais que as carreiras docentes
implicam.

Conseguentemente, o documento  foi
dividido em um corpo principal e quatro
anexos. Na primeira parte, 0 corpo principal,
andisamse: (@) as raizes tedricas das
propostas de reformas dessas carreiras e
estruturas salariais, (b) as propostas e criticas
gue receberam e (c) as dternativas de
mudangas decorrentes de tais objegoes,.

Também nesta parte ha uma omissdo (ou
abstracdo) de contexto que pode ser
considerada  significativaa as  reformas
educativas empreendidas na América Latina
na Ultima década. Tal omissdo, porém, ndo
foi casual. Ainda que nossa regido tivesse
sido excluida — pelo menos iniciamente — as
criticas aos dstemas tradicionais  de
remuneracdo docente surgiram antes que se
pusessem em marcha o0s processos de
reforma, e grande parte delas € aplicavel a
nosso contexto, j& que a discussdo sobre
carreiras e incentivos docentes — como se
verd mais adiante — vai adém de tas
processos. Mais incisvamente, o debate
sobre os temas aqui tratados independe do
prosseguimento ou ndo das reformas



educativas. A troca de idéias fazse
necess&ria, com mais razéo ainda, € obvio,
guando O contexto em que as carreiras se
desenvolvem  estiver  passando  por
modificagtes.

Quanto aos anexos, O propésito €
apresentar de forma mais resumida aguns
aspectos que possam, ou contribuir para
discussOes futuras, ou nelas se inserirem. O
primeiro deles apresenta 0 problema do nivel
absoluto dos sdlarios dos professores na
regido; o0 segundo  inclui  agumas
experiéncias de negociagbes com oS
representantes docentes, 0 terceiro revisa
algumas questbes inerentes aos padrOes de
avaliacdo dos professores e, por Ultimo, no
quarto anexo, descrevemrse sinteticamente
agumas carreiras e estruturas sdariais

docentes da América Latina

|. ASCRITICAS

I.1. ASANALISESECONOMICASE A FALTA
DE INCENTIVOS

ApGs o periodo otimista da teoria do
capital humano — que foi da década de 1960
até meados da de 1970 —, a crise fiscal dos
anos oitenta apresentou um contexto propicio
para que o0s estudos ou, se preferir, a
metodologia e as técnicas de andises
empregadas nas pesquisas econdmicas de
dguns anos antes para otimizar o
investimento em um setor t&0 promissor

guanto o da educagdo passassem a ser usados
para defender menor intervencdo estatal no
setor ou, no melhor dos casos, a manutencéo
dos niveis de recursos a el e destinados.

Boa parte das andlises desenvolvidas até
entdo para melhor orientar o investimento em
educacdo — e que seguiram sendo feitas
depois —, consistiu na tentativa de aferir a
ligacdo entre os distintos “insumos’ e
recursos aplicados e os resultados que
produziam no aprendizado. Considerando
nosso interesse aqui, detenho-me nas
pesquisas que buscavam identificar a
influéncia do gasto educativo e do sadario
docente sobre tais resultados. Tais estudos
concluiram que ndo haveria vinculagdo entre
essas variavels (maiores salarios, melhores
resultados, e vice-versa, por exemplo).*

Este fato ndo é dificil de explicar: na
medida em que os sdarios ndo fiquem
sujeitos a nenhuma clausula de produtividade
(independente de como esta sgja medida e
avadliada), ndo terdo necessariamente de

demonstrar umatal relagdo. Por consegtiinte,

! Para uma introducéo ao tema, basta considerar
qualquer manual de economia da educacdo (o
classico é o de Cohn e Geske, 1990). Entre as
inlmeras pesquisas e revisdes desenvolvidas por
outros analistas, destacamos as de Hannushek,
1979, 1986, 1991 e 1996a, Monk 1990 e 1992 e,
mais recentemente, os diversos estudos reunidos
em Burtless, 1996. Por ouro lado, entre os
incontéveis trabalhos que discutem os problemas
metodolégicos das fungdes de producdo
educativa. Os de Bowles (1970) e Levin (1976)
encontramse entre os cléassicos. Ja Fortune
(1993) redliza extenso e exaustivo resumo
detalhado de cada um dos obstéculos e defeitos
das regressoes e dos model os que contém.



0 corol&rio resultava mais ou menos 6bvio:
ou nd se deve continuar aumentando o
sdario, ou deve-se atrela-lo a agum elemento
de produtividade. Quando se levaem contaa
alta proporcdo das folhas sadlariais dos
professores dentro do gasto educativo, pode-
se compreender a facilidade com que tais
argumentos podem ser extrapolados para o
gasto educativo como um todo. Neste caso,
percebe-se, também, que uma das
dificuldades para identificaremrse vinculos
entre o gpsto educativo e o desempenho € o
fato de ndo haver nada inerente a este gasto
gue conduza a mehores resultados no
aprendizado. De forma mais direta, ha uma
fdta de incentivos (monetdrios e nédo
monetarios) no sistema educativo.

Houve tentativas de extrgpolar estas
conclusdes para os paises da regido, as vezes
sem a devida andlise critica e sem conhecer
bem a origem dos enunciados. Nao é dificil
contra-argumentar sua pertinéncia, pelo
menos loca. Veamos como exemplo a
guestéo do ponto a partir do qual gstos, ou
sal&rios, comecam (ou ndo) a influenciar o
desempenho: os estudos feitos revelaram que
— para os nivels de sal&ios e gastos nos
Estados Unidos (onde a maior parte destes
estudos foi redizada) — um acréscimo no
investimento ndo afeta os resultados do
aprendizado.

N&o se pode esguecer, no entanto, que 0s
sadarios e gastos educativos nesse pais sdo
bem mais atos que os que vigem na América

Latina. Caso relaciondssemos o baixo nivel
de gastos e sd&ios docentes em NOSsos
paises, provavelmente encontrariamos, da
mesma forma, esta auséncia de relagéo, mas
por motivos bem digtintos. diante de niveis
t80 baixos, um amento nas remuneracdes ou
nos gastos em geral nd Sgnificaria
necessariamente que nao haveria influéncia
na qudidade da educagdo (independente de
como se desge ou possa medi-la). A revista
Fortune (1993) compara este fato a um
incéndio que se tentasse apagar com um
unico balde de &gua: de forma agumaficaria
demonstrado — ou alguém se aventuraria a
afirmar — que, diante desta situagdo, a agua
sgja incapaz de apagar o fogo. A quantidade
€ smplesmente, insuficiente.  Em outras
palavras, 0 baixo investimento e os baixos
salé&rios docentes poderiam explicar, caso se
verifiquem, a auséncia de relacdo entre essas
varidvels e o desempenho educativo.

Fato € que, no mais das vezes, 0s estudos,
ou chegaram a conclusdes distintas, ou a
explicacbes  contraditérias quando as
conclusdes foram similares. Estas as razoes
pelas quais a auséncia de corrdlacéo entre
variavels chaves, o declinio da teoria do
capital humano, as criticas sobre o vinculo
entre educacdo e produtividade, a evidéncia
sobre a escassa ou nula melhoria na
distribuicdo de renda e a crise fiscal — entre
outras — abriram caminho para que os estudos
feitos até entdo comegassem a dar apoio
técnico ao corte ou a contencdo dos gastos



educativos, defendendo idéias de introducdo
de mecanismos de mercado que permitissem
melhorar a produtividade do setor.

Tais consideracfes ndo sdo privilégio das
pesquisas redlizadas por economistas da
educacdo. Antes, fazem parte da corrente
dominante na teoria econdmica das Ultimas
décadas, corrente esta que comegou a buscar
explicagbes para 0 baixo desempenho do
setor publico em gera e do setor educativo
em particular — aquele que nos diz respeito.
N&o foram poucas as propostas de reforma
apresentadas nos Udltimos anos sobre as
maneiras de aplicacdo de recursos produzidas
por esta corrente de pensamento — entre elas
destacamos a dos vouchers (vales-educacdo)
e a do pagamento aos professores conforme
suas respectivas produtividades.

Sinteticamente, segundo o0 paradigma
econdbmico dominante, a existéncia de
incentivos, particularmente monetérios, seria
adiferenca fundamental entre o setor privado
e 0 publico — e suaauséncia a principal causa
da ineficiéncia deste ultimo.

Por um lado, temos os incentivos
organizacionais Ao contrério das empresas
privadas, os organismos publicos (empresas,
ministérios, escolas, etc.) ndo temem a
possibilidade de uma faléncia, j& que podem
receber fundos do Estado permanentemernte.
A possibilidade da faléncia é val orizada como
incentivo porgue impde as empresas uma
restricdo orcamentaria que atua como
mecanismo natural de substituicdo de equipes

de direcéo que se demonstrem ineficientes na
gestdo dos negécios.

Um segundo desincentivo organizativo é a
fata de concorréncia no setor publico,
argumento de grande peso nas propostas de
introducdo de elementos do mercado na
educacdo, entre 0os quais podemos citar o
subsidio a demanda: como a concorréncia
permitiria aos consumidores expressar suas
preferéncias na hora de escolher a escola para
seus filhos, isto obrigaria as escolas a serem
mais eficientes.

Por outro lado, também se afirma que a
estrutura de incentivos individuais pde o setor
publico em desvantagem frente ao privado: os
organismos publicos fahariam por ndo
incentivar as pessoas que neles trabalham (a
gue sgam eficazes, eficientes, ou a que
respondam aos objetivos da organizacdo),
devido as restricfes que enfrentam, tanto em
matéria de politica salarial, quanto na questéo
da estabilidade no emprego. Este argumento,
entre outros, sustentaria a proposta de
introducéo de clausulas de produtividade nas
relacles contratuai s docentes.

Além disto, argumenta-se que as
organizacOes hierarquicas — especialmente as
de grande porte, entre as quais estdo as do
Estado — revelam deficiéncias de controle e
problemas de motivacdo de seus empregados,
funcion&rios, etc., independente de seus
respectivos niveis de responsabilidade. Por
ualtimo, este enfoque também insiste na
guestdo dos incentivos. 0S esguemas de



remuneracbes e promogdes proprios das
hierarquias podem limitar os incentivos a um
bom desempenho e provocar efeitos que
desalentem os individuos com iniciativa, os
guais, de outra forma, estariam dispostos a
trabalhar na organizac&o.

Diante destes problemas, a questdo central
aresolver é descobrir aforma de garantir que
0s prestadores diretos do servico —
professores, por exemplo — hgjam de acordo
com 0s interesses da organizagdo. As duas
maneiras principais de consegui-lo sdo: (a)
vincular seus pagamentos ao resultado da
acao €/ ou (b) destinar maior quantidade de
recursos a0 monitoramento da agdo. Esta
segunda questdo implicaria maior intervengéo
estatadl — justamente o que estd sendo
guestionado. Este 0 motivo pelo qual a maior
parte das andlises e propostas dedicaramse a
guestdo da vinculacdo entre sdarios e
resultados.

|.2. ANALISESDA ADMINISTRACAO E DAS
NECESSIDADESORGANIZACIONAIS

Independente dos estudos originados na
area econémica que embasaram as propostas
de mudangas, as andises sobre a
administragdo das organizagdes e dos
recursos humanos contribuiram com alguns
elementos para a critica interna das carreiras
profissionais e das estruturas saariais dos

professores.

10

Elas demonstraram que sGo em numero
cada vez menor 0s cargos que permitem obter
umn  aumento  sdarid < quase  que
exclusivamente por tempo de servigo, e que a
Unica via de mobilidade de seu pessod € a
saida para postos de gestéo e diregdo. As
escolas estéo entre as organizagfes em que:
(@ a antiguidade segue sendo um dos
principias incentivos, (b) as promocgoes
implicam deixar o trabaho que se vinha
desenvolvendo e, mas anda (c) as
promogdes dependem das aposentadorias dos
ocupantes de postos superiores na escala
hierarquica.

Esta estrutura salarial correspondia a um
modelo em que os politicos vinculados a
macroadministracdo do setor eram tidos
como os Unicos responsavels pela qualidade
da educacdo, enquanto aos professores cabia
apenas a tarefa de transmitir um programa
curricular - padronizado. O ddema de
pagamentos estava de acordo com tais papéis,
sendo os professores remunerados como
qualquer outro trabalhador da economia
(Kelley, 1996).

Na verdade, o pagamento generalizado e
homogéneo atendia as necessidades e ao
contexto que imperavam na época em que foi
desenhado. Para admissdo em um emprego,
exigia-se, entdo, um conjunto minimo de
conhecimentos e habilidades e, uma vez
empregado, 0 sdaio do individuo era
conforme a

aumentado experiéncia

acumulada, reconhecida esta por meio do



pagamento do adicional por antiguidade
(Kelley e Odden, 1995). Assm, a escda
sdlarial atua foi funcional para os objetivos
do passado e para a atencdo que, a época, se
dava a organizacdo do sistema educativo,
atencdo esta que enfocava mais 0s iNsUMoS
gue os processos e 0s Iesultados (Odden e
Conley, 1992).

Os novos enfoques sobre o tema remetem
a busca de um esguema capaz de superar 0s
mecanismos tradicionais de remunerago que,
em sua maior parte, encontra-se em franca
decadéncia por ndo se vincularem as
necessidades organizacionais e ans processos
de trabalho exigidos para o desenvolvimento
de escolas eficazes. Em termos da expressdo
cunhada por Odden e Keley (1997), a
reformulacdo da estrutura salaria docente
consiste em encontrar o meio pelo qua
possam receber “pelo qie sabem e pelo que
fazem”. Por isto, e independente da posicéo
final adotada diante dos mesmos, é cada vez
mais freqlente a utilizagdo e a aplicacdo de
conceitos como pagamento por competéncia,
por conhecimento, por pericia, por
habilidade, por desempenho, etc. No sentido
inverso, a idéa do pagamento por
antiguidade vai sendo cada vez mais
abandonada.

Apesar disto, se as antigas careiras
profissionais e estruturas saariais docentes
ainda estdo vigentes, isto se deve, em grande
medida, a dificuldade em encontrarem-se

mecanismos substitutos que mantenham suas

1

vantagens, entre as quais podemos destacar:
(a) que sdo objetivas e, por tanto, infensas a
discricionariedade de qualquer autoridade; (b)
que o salério é previsivel, j& que, desde o
inicio da carreira, pode-se saber quanto se vai
perceber no futuro; (¢) que sua administracéo
e compreensao por parte dos docentes é fécil
€, (d) que reduzem — quando ndo eliminam —
a concorréncia entre docentes (apesar de
também ser verdade que ndo fornecem
mecanismos gque promovam a cooperacao
entre eles).

No entanto, se as escdas sdarias
apresentam alguns aspectos positivos, suas
desvantagens ndo sGo menores. Mais ainda,
suaimportancia é tal que nelas, precisamente,
se origina a corrente gerada em defesa de sua
transformacdo. Algumas das mais relevantes
se referem a0 fato de que professores
mediocres tenham a mesma remuneracdo que
outros com melhor qualificacdo, preparacéo e
compromisso com seus trabahos, que
professores com titulos vinculados a
docéncia, de maior graduacdo que a de
magistério, recebam 0 mesmo pagamento que
aqueles que ndo prosseguem em estudos
superiores, que professores com maior
experiéncia ndo sgam aproveitados — nem
remunerados por isto — em trabalhos mais
desafiadores, dificeis de serem redizados
COMm sSucesso por professores  menos
preparados ou com menos tempo de servico;
gque O regime de remuneracdo estga
desvinculado das atividades desenvolvidas



nas escolas; e que a escala saaria vigente
pague 0 mesmo por esforgos e aptiddes
diferentes.

Quanto a careira magisteria, cabe
assnalar que o sSstema educativo ndo
estimula os melhores professores a buscarem
superacdo e aperfeicoamento continuos; que
0S ingressantes tenham 0 Mesmo servigo e
carga horéria que professores com trinta anos
de experiéncia; que SO permitam a promogao
com a transferéncia dos professores a outros
postos que os afastam das sdas de aulas; que
0 modo de acesso a um cargo superior
fomente a incessante  busca de
credenciamento e a mera acumulacdo de
tempo de servico; e que, dentro do mesmo
cargo, a Unica diferenga na remuneracdo entre
os docentes sga o0 tempo de servico.
Abordamos a seguir agumas destas
desvantagens em maior detal he.

1. A carreira magisterial somente permite
a promogdo do professor para outros
postos que oafastam da aula. Em gerdl, a
estrutura atual remunera trabalhos bem
definidos, ndo prevendo mecanismos de
promogéo dentro do mesmo cargo: a ascensao
implica a realizacdo de tarefas diferentes das
que vinham desenvolvendo, em um cargo
distinto que, por sua vez, tem sua estrutura
salaria vinculada & sua especificidade.

Em outras palavras, ndo se considera a
possibilidade de continuidade em uma mesma
funcdo para estimular os professores que 0
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desgjarem a permanecer em Seus cargos, sem
serem obrigados a aspirar a outros postos
para obter maior remuneracéo. De fato, isto
implica que a carreira profissional docente
ndo d& oportunidades a quem queira alcancar
uma distingdo profissional, junto com o
correspondente reconhecimento salarial, sem
deixar suas atividades dentro do curso para
assumir uma posicdo administrativa, de
direcdo ou supervisao.

Isto pode ocorrer mesmo nos casos em
gue o professor desge permanecer em aula,
onde talvez se sinta mais confortavel e em
uma fungdo gque considere ser o trabalho para
0 qua se preparou. Este é, claramente, um
caso que ndo beneficia, nem o professor, nem
0 setor educativo e, por conseguinte,

tampouco a sociedade.

2. O modo de acesso a um cargo superior
fomenta a busca de credenciamentos e a
acumulacéo de anos de servigo. O incentivo
implicito € a obtencdo de pontos, sendo o
professor o Unico responsavel pelo contetido
da capacitacdo e pela formacdo que adquire,
sem a macroadministracdo do  proprio
sistema, que avaliza e incentiva (aceitando-os
e concedendo-lhes a pontuacdo pré-
estabelecida) tais cursos, semind&ios e
antecedentes culturais (muitas vezes de
validade duvidosa ou, caso se prefira, sem a
devida pertinéncia).

Este € um fenbmeno evidenciado nos
dltimos anos que, longe de estimular um



melhor desenvolvimento profissional,
promove a necessidade de redlizar a maior
quantidade possivel de cursos e carreiras
curtos com o intuito de obter a pontuacéo que
ird engrossar seus antecedentes. Estes cursos
ou carreiras sdo escolhidos, em muitos casos,
sem avdiar a formacdo académica que
oferecem e verificar se ela dara ao professor
melhores  condigdes profissonais para
assumir o cargo a que aspira. No momento
da escolha, a prioridade recai geralmente
sobre 0 curso que concedera mais pontos para
apromocdo amejada.

Tampouco se incentiva o0 estudo e o
desenvolvimento profissional continuo. Nos
sistemas educativos em gerd, ndo se
contemplam incentivos monetérios explicitos
e imediatos para que os professores se
aperfeicoem ou, em termos mas gerais,
tentem superar suas propria deficiéncias. Em
N0 POUCOS Casos, Cursos, capacitagdo etc.,
funcionam apenas como antecedentes para o
progresso na escala hierarquica. Caso, por
exemplo, o professor ndo tenha interesse nas
tarefas de direcdo, ndo ha nenhum
mecanismo monetario — insistimos — que o
induza a continuar progredindo.
Naturamente, isto ndo significa que cada
curso, cada agéo deva ser remunerada, mas o
gue se vé na redidade € o fenbmeno inverso,
no qual, sequer uma melhor formagdo e/ou
capacitacdo se traduzird, de imediato, em
maiores salérios para os professores.
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3. Dentro do mesmo cargo, a Unica
diferenca de remuneracdo entre o0s
professores refere-se ao tempo de servico.
Um dos conceitos de maior peso sobre os
custos educativos € o sdaria que (tenta)
remunerar a experiéncia  Em todos os
sistemas educativos a experiéncia €
reconhecida através de aumentos de salé&rios
escalonados no  tempo. A forma
tradicionalmente adotada para remuneréla
tem sido o pagamento de um adiciona por
tempo de servico. Como se sabe, este
componente — que nos parece recompensar
mais a fidelidade ao setor que a experiéncia—
tem sido avo de numerosas e demolidoras
criticas. N&o obstante, a dificuldade em
encontrar substituto melhor fez que siga
vigendo na maior parte dos sistemas
educativos.

Benson (1978) foi um dos primeiros a
enunciar claramente a contradicdo em
premiar-se a antiguidade sem aproveitar a
maior pericia que dela se deriva. Para tanto,
ilustrou seu ponto de vista com o simples
exemplo de que, evidentemente, ndo é
indiferente que professores se aposentem
apos anos a frente das turmas e sgam
substituidos N0 MesmMo curso por outros que
acabam de iniciar suas carreiras. Significaria
isto que o pagamento do adiciona por tempo
de servico no sistema € o unico fator que os
diferencia? Caso assim fosse, e os anos de
experiéncia ndo  implicassem  préticas



docentes distintas, ndo se justificaria esse
diferencial de pagamento.

Pois bem, quando se remunera
uniformemente a acumulagdo de tempo de
Servico, e ndo o consequiente aprendizado no
exercicio profissona ao longo desses anos,
pode parecer que o0 sistema educativo ndo
Sgja capaz de perceber as diferencgas entre uns
e outros desses professores.  Em outras
palavras, fica a pergunta: por que pagar uma
variavel substituta quando o que — supde-se—
se pretende premiar e estimular sdo as
préticas (diferentes e observaveis) que dela
decorrem? De modo mais direto: por um
lado se reconhece que o tempo de servigo néo
€ neutro, vale dizer, nd é o mesmo que ndo
té-lo; por outro, Remuneram-se a todos
iguamente, sem considerar se 0 professor
aplica ou ndo o que a experiéncia lhe ensinou
a0 desenvolvimento de outras atividades. Por
isto, como assindlam Odden e Kdlley (1997),
como todos os professores recebem o
adicional, acaba-se recompensando a
permanéncia no sistema.

Por dltimo, mesmo que se continue
remunerando a antiguidade como até agora
vem sendo feito, cabe comentar que a
evidéncia dos Estados Unidos indica que a
experiéncia influi na eficécia dos professores
apenas durante 0s primeiros anos de exercicio
da profissdo. Hanushek et al, (1994)
concluem que sua importancia ou, mehor
dizendo, influéncia no processo de ensino se
limita aos primeiros anos de trabaho do
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professor — de cinco a dez, no maximo — e
ndo até os vinte e dois anos de carreira, como
€ 0 caso, por exemplo, da Argentina.  Caso
isto sga verdade, vale dizer, caso ndo se
possa demonstrar com fidedignidade que
depois de dez anos, por exemplo, afrente das
aulas a maior experiéncia ainda significasse
diferencas entre os professores, seria preciso
analisar a pertinéncia de seguir-se pagando
por ela depois de determinado nimero de
anos de servigo. De modo algum isto implica
eliminar o [adicional por] tempo de servico;
apenas encurta-lo para vincular o conceito ao
fato que supostamente remunera.

4. O regime de remuneragies esta
desvinculado das atividades desenvolvidas
nas escolas. Em gera, os adicionais séo
pagos por situacdo particular verificada por
ocasido das revisdes de cada professor (zona,
presenca, obrigagdes para com o refeitorio da
escola, etc.), e ndo por caracteristicas
diferenciais em seu trabaho. Assm, os
adicionais que se pagam no setor ndo estdo
trabalho educativo
propriamente dito. A tendéncia internacional

vinculados ao

nas distintas organizacbes (n&o apenas as
educativas) € vincular os sda&ios a0
conhecimento, as aptidbes e competéncias do
pessod, e aos objetivos e caracteristicas das
instituigdes em que se desenvolve o trabal ho.
Em outras palavras, entende-se que uma
estrutura  salaria deva estar em
correspondéncia com os padrfes gerais da



atividade em questdo: no setor educativo, o
corolario é gue os salérios dos professores
deveriam estar naturamente vinculados as
caracteristicas do trabalho docente.

A forma de pagamento vigente até agora
foi desenhada para garantir a estabilidade, a
previshilidade e a equidade interna.  As
novas correntes tentam promover a aquisicao
continua de competéncias e aptiddes, o
comprometimento do pessoad com a
organizagao a que pertence e a consecugao de
resultados (Odden e Keley, 1997). Na
prética, isto se traduz em que devam, ndo O
ensinar, Como assessorar outros professores,
plangar, participar e executar projetos
educativos institucionais, desenvolver
dividades inovadoras na implantacdo do
programa curricular, avaiar praticas, elaborar
orcamentos, acompanhar processos, redizar e
organizar reunides, etc. Além, claro, de suas
fungbes nada escolares e inevitaveis de
assigtentes sociais, psicologos, pais e amigos.
Por outro lado, tampouco se recompensam 0s
professores que trabalham em escolas onde as
condicbes de trabaho sgam mais
desafiadoras, dificeis e menos desgéves
(populagéo socio-educativa vulneravel, p.

ex.).

5. H& marcante tendéncia a criacdo de
cargos para cada uma das atividades
remuner am-se postos, e Nao as pessoas e as
atividades que desenvolvem. Inicialmente o
sistema educativo ndo requeria do professor
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mais que sua graduagio. A medida que
foram sendo identificadas novas
necessdades, em vez de formar e
complementar seus conhecimentos, foram-se
contratando  especidistas de diversas
disciplinas para cobrir cada nova fungdo que
surgia (preceptores, bibliotecérios, etc.).

trabalho
ingtituciond: cada problema é ou deve ser

Segmentou-se, assim, O

atendido pelo profissional empregado dele e,
supostamente — j& que isto tampouco se
verifica — deixa de ser competéncia do
professor perante a turma. Com o tempo,
produziu-se um grande incremento na
variedade de cargos (com as remuneragoes
correspondentes).  Na  Argentina,  por
exemplo, ndo S0 poucas as provincias em
gueisto ocorre. Em algumas, como Santa Fé,
San Juan e a Cidade de Buenos Aires, quando
se consideram os diversos niveis e
modalidades o nimero de cargos passa de
300. Ede tipo de estruturas ndo esta de
acordo com o funcionamento e a concepgao
das atuais administracOes. Um caso
emblemédtico desta tendéncia a criar cargos
ocorre na propria Cidade de Buenos Aires
onde hé& cargos distintos, inclusive, conforme
a escola em que trabalhe o professor [por
exemplo, Maestro de Grado de la Escuela
“Lenguas Vivas’ (Medre de Graduacdo na
Escola “Linguas Vivas’) e, do mesmo modo,
em muitos outros estabelecimentos]. O
CuUrioso é que as remuneractes ndo variam

conforme a escola onde trabal ham.



Na verdade, as organizacBes modernas ja
ndo contratam especialistas em uma Unica
area, mas pessoas com capacidade de
integrar-se em equipes flexivels de trabalho
gue possam adaptar-se a mudangas e, por
conseguinte, com aptiddes que Ihes permitam
desenvolver distintos tipos de tarefas (Odden,
1996). Exige-se cada vez mais, hoje em dia,
que o pessoa de uma organizacdo contribua
de formas diferentes sem ter-se, por isto, que
contratar e criar cargos ad hoc. De fatos,
vé&rias das atividades assinaladas no ponto
anterior ja sd0 desenvolvidas pelos
professores, em uma demonstracdo de
capacidade de adaptacdo a novas
necessdades que, apesar disto, ndo €
reconhecida monetariamente.

Por esta razéo, estruturas hierérquicas com
cargos minuciosamente detalhados (ainda que
de forma implicita) vém sendo substituidas
por estruturas matriciais onde as atitudes e
competéncias especificas que ainstituicéo em
pauta requer sdo remuneradas. Além disto,
este tipo de funcionamento permite legitimar
— em seu aspecto monetario — as mdltiplas
tarefas redlizadas em equipe, onde a
especificidade do cargo tende a diluir-se.
Mesmo que um professor ndo sgja capaz de
desempenhar todos os papéis e, por
conseguinte, haja necessidade de definir, ndo
SO seu numero, como as caracteristicas

desiaveis.
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6. H& uma grande dispersao salarial entre
estados ou provincias. Com excegdo do
México, isto ocorre em paises federativos,
como Argentina e Brasil — e ndo sO no
sistema educativo. Poder-se-ia pensar,
portanto, que o tema transcende o tratamento
setorial. Contudo, vé-se que tal ndo € o fato
gquando se considera: (&) que a maior parte
dos professores enquadram-se em escalas
sadariais estabelecidas no ambito do setor
publico e, (b) que a disténcia entre provincias
e estados ndo se deve a uma valoracdo dispar
da profissdo docente (que, em dltima analise,
seria tema de discussdo), mas (C) a restricdo
orcamentéria que se impde como critério
dominante na definicdo dos niveis sdariais
absolutos.

7. Os adicionais existentes ndo fazem mais
gue distorcer ainda mais a piramide
salarial. A intengdo de corrigir os baixos
niveis salariais modifica constantemente a
valoracdo inicial atribuida a cada grupo ou
funcdo. Esta situacéo fica bem evidente, por
exemplo, na Argentina e no Peru. Mais
ainda, no primeiro caso, aém dos adicionais
por tarefas particulares pagos a determinados
grupos de professores, a variedade de
Situagles, justificativas e conceitos pelos
guais se pode conceder um adiciond
praticamente ultrapassa o limite em aguns
casos, correndo por conta da imaginacdo dos
responsaveis pela formulacdo da politica
sdlarial. Na prética, os diferentes adicionais



(sobretudo os vaores fixos que tendem a
aplainar as distancias salariais entre cargos) e
as formas de pagamento aos professores
foram modificando a intencdo origina de
distinguir-se monetariamente cada cargo.

Por s sO, caso isto respondesse a um
propésito  deliberado de corrigir a
estruturagdo original devido a uma apreciagdo
distinta das tarefas desenvolvidas que
porventura se tivesse em diferentes
momentos, isto nem seria objetavel, nem
mereceria maior atencdo. Longe disto, no
entanto, como no ponto anterior, a restricdo
orcament&ria predomina sobre a harmonia
interna que, supde-se, reflete-se  nas
disténcias sdlariais dos diversos integrantes
do quadro docente.

Em conseqliéncia, a restricdo orcamentéria
desempenhou um pape excessivamente
destacado na distor¢do dos salérios relativos,
tanto no interior da agremiagdo docente,
como em relagcdo as demais ocupagdes, etc.
Na tentativa de recompor as remuneragoes, e
diante da restricio de recursos, foram-se
criando pagamentos adicionais que acabaram
por modificar a estrutura saaria definida
através dos pontos atribuidos a cada cargo
nos respectivos Estatutos Docentes e normas
legais origineis e suas  alteragles
subseqiientes. Na verdade, é comum que se
paguem adicionais na forma de valbres fixos
iguais para todos os cargos e que haja uma
parte dos vencimentos sobre a qual, nem
incidam encargos sociais, nem se calculem
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outros itens do sal&rio (como o tempo de
Servigo, por exemplo).

Estas modalidades remunerativas foram-se
agregando a una estrutura salarial que, dém
da forma como foi elaborada, expressou,
mesmo que implicitamente, a morfologia da
piramide sdarial. Pois bem, no sentido
contrario desta linha de argumentagéo, poder-
se-ia dizer que as dteragbes introduzidas
sobre o tempo de servico, a diferenca salaria
entre os cargos, etc. estariam manifestando
uma novaformade vaorar estesitens. Deve-
s tar em mente, contudo, que tas
modificactes foram a saida conjuntural para
um problema estrutural de escassez de
recursos e que, em consequiéncia, ndo tiveram
origem em nova definicdo de critérios que
orientasse  a reformulacdo das escalas
sdarisis em bases técnicas que as
justificassem.

8. A escala salarial vigente paga 0 mesmo
por diferentes esforgcos e aptidfes. Esta
afirmacdo, por ser evidente, ndo merece
maiores explicagcbes: o atual regime de
remuneracbes ndo faz distingdo entre
desempenhos maus ou mediocres dos
professores. Esta € uma das principais
criticas a estrutura de pagamentos no setor
educativo e sua solugdo €, provavelmente, o
gue mais vem atraindo andises e propostas

dos especialistas.



|.3. EXPERIENCIASSELECIONADASDA
AMERICA LATINA?

Independente do desenho especifico e
particular de cada pais, as carreiras docentes
na Améica Latina tém caracteristicas
comuns. Em primeiro lugar, a maior parte da
regido introduziu reformas em seus sistemas
educativos na década de 1990, reformas que,
de modo gerd, descentraizaran a
administracdo da educagdo em maior ou
menor medida e como pate desta
descentralizacdo, tenderam a transferir a
instancias regionais ou locais os processos de
selecdo, nomeagdo, avaliagdo e controle do
pessoal docente.

Com relacdo a Carreira Professiona dos
professores, observa-se que, com excegdo do
México, onde houve a Unica tentativa
organica de produzir uma reforma com o
propésito de incentivar um  melhor
desempenho dos professores, e de aguns
casos isolados, como o Sistema Naciona de
Desempenho, no Chile, grande parte dos
demais mantém estruturas em que o incentivo
a0 desempenho €, ou muito escasso, ou nulo,
e nas quais o tempo de servigo congtitui 0
fator preponderante na concessdo de
aumentos de salarios e promogdes. Em
todos, a saida para fungdes técnicas ou cargos
de direcéo constitui a Unica via de progresso,

2 Uma sintese dos diferentes sistemas encontra-se
no Anexo IV deste documento. A selecdo de
casos deve-se estritamente a disponibilidade de
informacdes.
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implicando o abandono do ensino em sala de
aula.

Em gera, a carreira divide-se em niveis
(entre quatro e sete) nos quais se avanga de
forma automética, ou pelo smples transcurso
do tempo, ou por aguma combinagdo de
fatores (antiguidade, capacitacdo, meéritos,
etc.) que gerem uma pontuagdo que habilite &
promog¢do. Neste Ultimo caso, a avaiacdo do
desempenho é nula — ou tem peso infimo — e
a promogao congtitui um trémite burocrético
de acumulagéo de certificados e documentos.

Nos casos em que ha um sistema ou
critério de avaliacdo, o resultado obtido (a
pontuacdo) habilita os professores a participar
NOS CONCUrsosS para cargos superiores, mas
ndo influi de maneira direta, nem em sua
carreira, nem em seu nivel de salé&io. Em
alguns casos — o0 do Peru, por exemplo — o
instrumento existe, mas ndo foi implantado.

Com relacdo a estrutura salarid, elareflete
a careira, naturamente. Em todos estes
paises —ressdvando-se 0 México uma vez
mas — a remuneracdo dos professores é
composta por um saario basico, diversos
adicionais e 0 percentua correspondente, ou
a0 tempo de servico ou ao nivel, percentual
este que, em gera, chega, no maximo de
antiguidade, a 100% (até mais, como no caso
argentino). A maha da Carrera Magisterial
mexicana prevé aumentos salariais entre 25 e
200%.

Os cargos hierarquicos sdo remunerados
através de um diferencial basico por cargo,



ou, como no caso do Chile, de um percentua
sobre o sa&io basico do professor. Ambos
0S casos congtituem um incentivo econdmico
importante. O caso extremo € o do Urugual,
onde, apesar dos salérios dos diretores ndo
serem muito maiores que os dos professores
gue ministram 0s cursos e implicarem uma
carga horaria maior, esta posi¢ao é o degrau
Nnecessario para acesso a postos de
Supervisao, nos quais, ai Sm, 0s aumentos
sd0 consideravels.

Com relacdo aos cargos de direcdo, cabe
destacar os casos do Chile e de El Salvador,
onde a nomeagdo para esta funcéo é por cinco
anos, prorrogaveis por iguais periodos, ao
contrario de outros paises nos quais ha
estabilidade nos postos diretivos. No caso do
Chile e dos digtintos estados brasileiros, o
diretor pode tornar a concorrer ap cargo por
concurso e, em El Salvador, a nomeacdo é
prorrogada por acordo dos Consgjo de
Profesores, Consgjo de Alunos e Consgo
Directivo Escolar.

Com a estabilidade assegurada, a fungdo
dos sindicatos nos diversos paises limita-se,
praticamente, a negociacdo de aumentos
sdariais. O caso chileno constitui um
exemplo claro desta situagdo: tendo perdido
0s beneficios adquiridos em décadas
anteriores durante 0 regime militar, os
sindicatos de professores concentraram suas
negociacdes com o governo na obtencéo de
uma recomposi¢do salarial e na recuperacéo
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da estabilidade. O Unico caso divergente € o
do México, onde o Sindicato Nacional de
Trabalhadores na Educagdo negociou mm o
governo o desenho do Acordo Nacional para
Modernizacdo da Educacdo Bésica, que
incluiu os conceito de saéario profissiona e
da Carrera Magisterial.

Por dltimo, nos diversos paises, 0s
docentes do setor privado regemse por
contratos privados e nao participam dos
beneficios do setor pablico. O Unico fator
computével quando se passa do setor privado
para o publico é o tempo de servico.

Nos quadros abaixo estdo sintetizadas
algumas caracteristicas comuns, e outras que
s80 particulares aos distintos planos de
carreiras dos paises analisados.
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Caracteristicas comuns

Carreira profissional desenhada em niveis (de 4 a 7) nos quais se avanca de forma
automatica, segja por tempo de servico, sgja por alguma combinacdo de fatores
explicitamente determinados (antigliidade, capacitagdo, méritos, etc.).

Estabilidades nos cargos titulares.

Saida para funcfes de direcdo ou administracdo como Unica possibilidade de progresso.
Sistemas de pontuagéo centrados na antiguidade e na capacitacéo.

Avaliacdo de desempenho: quando existe, constitui meraformalidade. N&o ha sistemas
estruturados de avaliagcdo do desempenho docente.

Estrutura salarial: centrada em um sal&rio basico com adicionais. Os aumentos nas
remuneracfes sdo dados quando se passa de um nivel para outro. A Antiglidade € o
fator preponderante no avancgo entre nivels.

Saida do ensino como Unica possibilidade de aumento salarial.

N&o ha vinculo entre o desempenho e o0 salario considerado individual mente.
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Pais Caracteristicas diferenciadas

Chile v' Cargo de diretor por 5 anos, renovaveis por igua periodo
através de nova participagdo em concurso.

v Participacéo dos diretores dos estabel ecimentos que tenham
vagas a serem cobertas nas Juntas de Qualificacdo dos
Concursos (Juntas de Calificacién).

v Sistema Nacional de Avaliagdo do Desempenho.

El Salvador v Doais niveis académicos, além das categorias.

v' Cargo de diretor por 5 anos, renovaveis mediante aprovacdo
dos Conselhos Escolar, de Alunos e de Professores.

Guatemala v Nas disputas, em caso de igualdade nas pontuagdes, o cargo
€ dado a quem tiver maiores encargos familiares.

v Néo se levam em conta as sanc0es.

M éxico v' Carreira Magisterial

Peru v Na prética, ndo existe quadro estruturado, ja que as
promocdes e os sal&rios estdo congelados e 0s aumentos
gerais foram igualando os diversos niveis saariais.

Uruguai v' Careira de direcdo. No novo desenho, diretores e
supervisores tém sua propria escaa, diferente da dos
professores; ndo se computa a antiguidade.

Venezuela v' Tabela de Valoragdo de Méritos. leva em conta aspectos

como: experiéncia profissional com ou sem titulo. Outros
profissionais (incluindo o pertencimento a Academias,
associagbes cientificas ou culturais, a participacdo em
organizagbes sinfOnicas ou corais, e em bancas de
concursos, etc.); meritos concedidos por agremiacOes e
sindicatos, distingdes (condecoragOes); cargos de
respresentacdo  popular (por todo um  periodo

constitucional), etc.




II.ASPROPOSTASE
CONTRAPROPOSTAS

[1.1. O PAGAMENTO POR MERITO

Durante a década de 1980, diante da
guestéo da falta de incentivos e das criticas
diretamente ligadas as carreiras profissionais
e as edruturas sdariais docentes, houve
grande difusdo tedrica e factual da tentativa
de relacionar o sal&rio dos professores com
seus respectivos desempenhos. Segundo o
paradigma tedrico dominante na economia,
todos os salérios deveriam ser “pagos por
méito” — ou produtividade. Durante esta
década, td forma de pagamento — de
bonificag&o, na verdade — adquiriu relevancia
no sistema educativo de numerosos distritos
escolares dos Estados Unidos. Poucos dos
esgquemas com  estas  caracteristicas
sobrevivem atuamente, consequéncia, em
gerd: (a) da resisténcia e das dificuldades
préticas para sua implantacdo e/ou (b) da
insuficiéncia de recursos monet&rios para
garartir sua sustentabilidade.

Para 0s que propbem este tipo de
remuneragbes, O problema das escalas
salariais uniformes € que €das ndo
contemplam, nem incentivos, nem
penalidades (monetarios) que discriminem o
desempenho dos trabalhadores. Assim, a
justificativa do pagamento por mérito reside,
em Ultima instancia, no raciocinio de que se

0s  professores  forem  remunerados
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competitivamente em funcdo de seus
respectivos desempenhos trabalharéo mais, e
0s mais eficazes serdo recompensados
monetariamente. Além disto, outras razbes
usadas na defesa do pagamento por mérito
sdo: () os docentes s motivados por
estimulos monetérios, principamente e, (b) a
oportunidade de obter este tipo de
remuneracd0  incentiva-los-ia  a  um
comportamento de superacéo que melhor os
posicionasse em sua carreira profissional. Por
ultimo, frente as criticas a este tipo de
pagamento, afirma-se que por trés de tais
posicles 0 que existe, na verdade, é o medo
da concorréncia entre os professores. Este 0
motivo pelo qual se sugere que uma
propor¢do dos salarios seja percebida apenas
por parte do universo docente.

Independente da validade dos argumentos
sobre tais temores, etc., ha numerosos outros
gue também pregjudicam o pagamento por
mérito e que, em sua maioria, N80 puderam
ser experimentados por seus promotores.
Entre eles encontram-se;

1. A dificuldade da medicdo. Esta tem sido
uma das principais observacbes dos que
guestionam a possibilidade instrumental do
pagamento por méito. O gau de
subjetividade envolvido em um esguema
desta natureza, por um lado, e a fdta de
clareza a respeito das medidas objetivas a
serem utilizadas para sua quantificagdo, por
outro, levaram a0 fracasso as tentativas



realizadas neste particular. Por isto, como
assinala Johnson (1984), apesar de serem
aceitas “em principio”, “na pratica’ as
propostas de pagamento por desempenho séo
rechagadas.

Em outras palavras, um dos obstaculos
mais importantes a ser superado por este tipo
de remuneragdo é o da avdiacdo. Esta
dificuldade, por suavez, se origina no fato de
que o trabal ho realizado pelos docentes, além
de ter multiplos objetivos, € um servigo cujos
resultados sdo intangivels, dificeis de
guantificar e de medir. Claro esta que a
avaliacdo é a parte gparente do problema de
fato: a propria definicdo do que sga o
desempenho docente. A complexidade da
descricdo do que congtitui uma boa préatica
docente parece ndo ter nenhuma definicdo
gue possa garantir acordos. Os docentes tém
éxito ou ndo em contextos e modos diversos
de exercer sua profissio. empregando meios
distintos podem chegar a resultados iguais, e
vice-versa.

Basicamente, conhecem-se dois tipos de
avaliagbes. o subjetivo e o objetivo. O
primeiro é feito pelos superiores hierérquicos
do professor que edtiver sendo avaiado; o
segundo seria dado, por exemplo, por
pardmetros empiricamente observaveis, tais
como o0s resultados nas provas de
aprendizado a que o0s aunos sdo submetidos.

No que se refere as medicdes objetivas,
savo se as provas considerarem todas as
areas do conhecimento, corre-se O risco —
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como explicam em sua ja classica obra
Murnane e Cohen (1986) — de que os
docentes dediquem mais tempo e esforco as
matérias que sabidamente serdo examinadas
(descuidando, com isto, outras &reas). Além
disto, mesmo quando fosse decidido avaliar
todo o programa curricular, seria preciso
atribuir & educacd o objetivo Unico de
transmitir conhecimentos, ja que, também
aqui, outros aspectos estariam deixando de
ser atendidos.  Levar tais provas em conta,
por outro lado, implicaria atribuir & qualidade
da educacdo méritos e problemas que nem
sempre s80 dos professores. Paralelamente,
estes estariam sendo incentivados a dedicar
maior tempo aos aunos de melhor potencial.
Por ultimo, ndo se pode imputar somente a
um professor a contribuicdo para 0s
resultados (sgam eles bons ou ruins) e,
menos ainda, a consecucdo dos diferentes
objetivos da educagdo (voltaremos a este
ponto mais adiante).

Quanto a avaiacdo subjetiva, esses
autores assnalam que um dSstema de
pagamento por mérito deveria ser capaz de
responder a duas interrogacoes tdo simples
gquanto essenciais. () por que uma pessoa
recebe pagamento por desempenho e outra
ndo? E (b) que deve fazer um professor para
obter essa retribuicdo adicional? No caso da
docéncia — como no de grande quantidade de
SErVvicos — essas perguntas ndo tém respostas
univocas, ja que o0s paametros de
produtividade ndo estéo estabelecidos com a



mesma precisdo de outras atividades. Em
consequiéncia, a falta de regras de jogo claras
impede gue os docentes possam apoiar-se em
normas que Os orientem quanto a seus
deveres e direitos em relagdo ao recebimento
dos adicionais por mérito.

Um dos maiores problemas das avaliactes
subjetivas €, naturamente, suas possivels
implicagdes. 0 que ocorre se alguém recebe
avaliacdo inferior a que ele proprio acredita
merecer e, em represdia, diminui  seu
desempenho (pior ainda se este fosse
anteriormente considerado regular)?
Paralelamente, poder-se-ia correr o risco de
perder a cooperagdo dos docentes que,
mesmo sendo  bons, ndo  fossem
suficientemente qualificados para conseguir o
adiciona de sdaio. Neste sentido, ha
desincentivo ao trabalho grupa (ndo hé jogo
cooperativo) — e o risco de que os docentes
evitem a interdisciplinaridade que seu
trabalho supde e requer. Segundo Hanushek
et al (1994), o pagamento por mérito faz que
os individuos terminem fazendo o que lhes
mais conveniente, deixando de considerar a
organizacao a que pertencem.

Sobre este tema particular ha certo
consenso de que as dificuldades com as
classificagbes se manifestam, principa mente,
quando h& dinheiro de permeio. Em ndo
havendo prémio monetério, as qualificacdes
dos professores podem e devem ser utilizadas
estrategicamente  pelos  diretores  para
incentivar um melhor desempenho.
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Este dltimo ponto pareceria corroborado
pela experiéncia da Argentina e do Urugual,
entre outros. Nestes paises, ainda que nédo
haja pagamento por mérito, os docentes sdo
quaificados no ambito de suas escolas. O
sistema ndo gera, nem concorréncia, nem
problemas entre os professores, ja que a
distribuicdo de qualificacbes ndo se da em
funcdo de uma soma limitada a ser repartida
como prémio. Ainda que esta modalidade néo
influencie de forma direta suas remuneragoes,
como, porém, recebem pontos que lhes
servem  de antecedentes para progredir
hierarquicamente em suas respectivas
carreiras, pode-se afirmar que, mesmo que
indiretamente, de fato, incidem sobre seus
salérios, através da ascensdo no quadro. Isto
ndo provoca maiores inconvenientes, ja que
ndo ha limite, ou propor¢do, estabelecido para
0 nimero de professores que podem ser
classificados em cada faixa de pontuagéo.
Simultaneamente, como no interior da escola
surgem determinadas relagbes sociais, tem-se
gue a maior parte dos docentes recebe um
algo amais, com o que o instrumento termina
tendo valor apenas ssimbdlico (e, na verdade,
nem isto sequey).

2. Limitacéo dos Recur sos a Repartir. Um
grande problema € que os Sistemas de
incentivos sdo estruturados com base na
distribuicdo de uma soma de dinheiro, ndo
entre todos os docentes, mas para um niimero

limitado (mesmo que, por ordem de méritos



fizessem jus a €l@). A maneira de solucionar
este problema seria estabelecer que todos
agueles que atingissem o0s padrfes
estabelecidos receberiam 0 pagamento por
mérito (para tanto garantindo, claro, a
disponibilidade suficiente de recursos). Ora,
isto contraria os postulados dos que defendem
o adicional por desempenho, ja que
eliminaria a concorréncia (e, por conseguinte,
0 suposto aumento na eficdcia que dela
decorreria) e permitiria a cooperacéo. Mas 0s
custos desta concorréncia tém sido mais altos
gue o0s hipot&ticos — e anda ndo
demonstrados — beneficios desta modalidade
de remuneracéo. Em consegiéncia, a
possibilidade de que todos os que
demonstrem um melhor desempenho recebam
0 pagamento por mérito tem sido acolhida
nasfaixas das carreiras escalonadas.

3. Sua utilizagdo como represalia e ndo
como estimulo. Segundo Ellis (1984) o
fracasso do pagamento por méito pode
dever-se, ndo apenas a definicéo de padrbes
ambiguos ou inconsistentes, mas também a
uma planificacdo autoritaria  com
determinagdo arbitré&ria de prémios. Este
ponto também tem sido mencionado por
outros autores. Janey (1996), por exemplo,
alerta sobre o temor de que se utilize esta
ferramenta de forma coercitiva e, por
conseguinte, que os professores s6 tenham
acesso a um aumento salarial se as forem
atingidas. Por isto, caso se utilizasse alguma
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medida de desempenho, esta sO deveria ser
implementada quando houvesse garantia de
um pagamento que satisfaga, N0 Minimo, os
anos de preparacdo, etc.Vale dzer: ndo deve
ser usada para substituir ou complementar um
salé&rio considerado insuficiente (0 que € bem
menos Gbvio do que parece).

Por sua vez, Burnside (1996) explica que
alguns dos maiores obstaculos a0 sistema de
pagamento por mérito para as associagoes
sindicais estadunidenses, s os receios de
uma reducdo salarial, de sua utilizacdo para
penaizar os professores, de provocar uma
reducdo do orcamento da educacdo e de que
Sirva para comprar lealdades.

4. O risco de uma carga de trabalho maior.
Ha uma tendéncia a identificar desempenho
com quantidade de trabalho. Este € um risco
importante, do qua nenhuma organizacéo
estd isenta e, no caso da educacdo, foi
também destacado por Murnane e Cohen
(1986). O pagamento por mérito pode
terminar remunerando  trabalho  extra,
identificando e confundindo esta medida com
a melhoria da qualidade. Deve-se notar que,
em visa de certos padrbes de horério,
tamanhos de turmas, dedicacdo, etc. 0 que se
deveria aspirar ndo € uma carga adiciona de
trabalho, porém atividades e tarefas mais bem
realizadas ou, se preferirem, mais eficazes.

5. Qualidade maior ndo se deve a uma

contribuicdo individual.  Enquanto em



outros setores da economia (vide a indUstria
manufatureira, por exemplo), é possive
projetar, sem grandes dificuldades, um
vinculo entre sd&io e produtividade a
especificidade do servico educativo impede
estatarefa

De fato, segundo os especidistas (Lawler,
1995, p.ex.), os incentivos individuais por
desempenho sdo (teis em  poucas
circunstancias apenas, tais como
organizacbes onde as tarefas, por estarem
bem definidas, possam ser avadiadas (vendas,
producdo de determinados bens ou seus
componentes) e em organizagbes onde
flexibilidade e cooperacdo ndo sgam
requisitos necessarios para a consecucdo dos
objetivos. Ao contrério, explica este autor, 0
pagamento por mérito ndo € apropriado para
trabalhos baseados no conhecimento, ou que
envolvam ata tecnologia, e onde o
desenvolvimento de atividades em equipe

sgaindispensavel.

6. Alguns poucos professores s
recompensados, mas o nivel geral de
ensino nao se eleva. Ndo ha evidéncia de que
a implantagdo de programas de pagamento
por mérito melhore, nem o rendimento do
aprendizado dos alunos, nem o desempenho
dos professores, ambas causas fundamentais
deste tipo de propostas.

Em sintese, mesmo quando alguns dos
obstéculos a0 pagamento por mérito sdo
apenas de desenho (instrumentais) e,
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portanto, 0s conflitos resultantes
relativamente fécels de resolver, h4 outros
problemas — como a dificuldade de identificar
desempenhos individuais em organizagOes
complexas — que parecem insolUveis. Em
reposta a isto, foram-se desenvolvendo outras
formas de organizar a carreira e a estrutura
sdaria docente que compreende o0 seguinte

ponto.

I1.2. As CARREIRAS ESCALONADAS?®

As recentes concepcdes sobre 0s sistemas
de pagamento em uma organizacdo S30
concordes em que uma estrutura sdarid
adequada deve prover condi¢des que atraiam
e retenham bons empregados, promover
aptidées e competéncias, motivar para um
melhor desempenho, former a cultura da
organizacdo e reforcar e definir a estrutura
ingtitucional (Lawler, 1995). Remunerar os
professores em funcdo destas caracteristicas
supde levar em conta a diversdade das
atividades exigidas e os conhecimentos que
eles possuam e desenvolvam na prética

Issto nos remete, uma vez mas, a
necessidade de avaiar seu desempenho —
tarefa que ja sabemos complexa e delicada
pela necessidade de definir consensua e
previamente os critérios de quaidade — o que,

3 Este caput se baseia em Morduchowicz e
Iglesias (2000). Por sua vez, as mencles as
experiéncias de carreiras escalonada encontradas
neste trabalho baseiam-se, fundamentalmente, nas
resenhas de Hatry, Greiner e Ashford (1984).



até o memento, ndo se conseguiu  Algumas
das descrigbes com que contamos, apontam
para 0 grau de éxito dos docentes na
execucdo e desenvolvimento de suas tarefas.
As edruturas salariais vinculadas a estas
descri¢bes chamamos carreiras escalonadas.

Uma carreira escalonada € um plano que
prové incentivos e aumentos salariais para 0s
professores que decidirem avancar em sua
carreira profissional sem terem de abandonar,
sgja as sadlas de aulas, sgjaa profissdo. Trata-
se de uma das propostas da década de 1980
com objetivo smilar aos de todas as
tentativas de reforma das estruturas saariais
docentess melhorar o0s resultados de
aprendizagem dos estudantes atraindo os
docentes mais qualificados para as salas de
aula, eretendo-os ali. O instrumento implica
modificagdo na maneira de avdiar e
compensar 0s professores, dterando a
tradicional estrutura piramidal, credenciaista
e de tempo de servigo.

Em termos gerais, uma carreira escalonada
compreende uma série de posi¢cies em nivels
distintos de dificuldade, desde uma etapa
inicial até o completo desenvolvimento e o
desempenho aimejado. O docente conhece o0s
requisitos para sua promogdo (capacitacéo
continua, alestado fidedigno de sua
experiéncia, etc,). Em cada estégio, por
sua vez, tais requisitos estdo relacionados
com as qualificactes e responsahilidades no
exercicio do cargo e com o nivel de trabalho
necessario para desempenhar as tarefas de
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uma posicdo mais elevada.  Fatores de
desempenho e tempo de servico no cargo
determinam a selecdo do docente para
promogdo ao nivel subseqliente. O processo
de avaiacdo consiste na aprovagdo ou
rejeicao do grau acangado e no cumprimento
das etapas necess&rias para acesso a nova
posicéo (ADE, 1996).

Naturalmente, uma vez posicionado em
um nivel mais ato, o docente terd sua
Nos distintos

planos existentes, os percentuais de aumento

remuneracéo aumentada.

variam em propor¢do distintaz ndo ha um
denominador comum que permita sugerir
uma faixa de variagdo que obedeca a
determinado padrdo. Neste sentido, , onde se
aplicarem, os diferentes percentuais de
aumento parecem, antes, resultado do
desequilibrio entre a restricdo orcamenté&ria e
um aumento salarial que segja atraente e sirva
de estimulo ao desenvolvimento profissiona
continuo.

Como se vera na continuacdo, a vantagem
dos esguemas de carreira escalonada sobre
outros que haviam sido sugeridos € ou
implementados com pouco sucesso (tais
CoOmo 0 pagamento por mérito) reside no fato
de ndo aentarem contra a organizagdo
escolar, j& que os professores disputam uma
soma fixa a ser distribuida entre os que
alcancarem determinado padré, mas sem
abranger — ab menos na parte que se refere a
certificagdo profissonal e ao atestado de
habilidades — todos aguel es que satisfagam os



requisitos exigidos para passar de um escal &
para outro.

Mais ainda, a antiguidade ndo é utilizada
de forma direta para incrementar a
remuneracdo. Ela pode ser um requisito
Necessario para a ascensdo ha carreira, ou
para conceder pontos a mobilidade entre
etapas. Em principio, ndo ha razbes para
considerar que uma modalidade sgja melhor
que a outra, e que ambas se adaptem a forma
de avaliacdo do docente: a primeira € um
requisito exigivel e supbe que, sem um
ndmero minimo de anos de experiéncia, ndo é
possivel ascender a um nivel mais dto da
careira; a segunda permite conformar e
equilibrar os diferentes blocos, etc. que
configuram a pontuacdo final (antiguidade,
preparacdo profissional e desempenho).

Em qualquer sistema de careira
escalonada existe o0 requisito da capacitacéo
continua. Como este requisito ja existe em
nuMerosos sistemas educativos, 0 que seria
verdadeiramente inovador em alguns de
NOSSOS paises seria transformar a natureza dos
CUrsos aceitos como antecedentes.

Nas experiéncias de carreiras escalonadas
estudadas, 0 desempenho e os antecedentes
para mover-se de um nivel a outro tém que
ser duplamente funcionais, no sentido de que
devem demonstrar sua eficacia na etapa
anterior e sua pertinéncia para a posterior.
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[1.2.1. Elementos que conformam a
carreiraescalonada

Ainda que as diferentes experiéncias
tenham multiplas variantes e incluam
diversos planos adaptados aos objetivos e as
necessidades e caracteristicas particulares dos
digintos distritos e lugares em que se
apliquem, sua estrutura € similar.

A maior parte inclui: entre trés e cinco
niveis de carreira; descri¢éo das fungdes dos
docentes em cada nivel; critérios
predeterminados para promocdo aos niveis
superiores; procedimentos de avaiacdo;
oportunidades para que 0s professores
assumam funcdes diferentes nos nivels mais
avancados; especificagdes das capacitagoes e
certificacdo requeridas em cada nivel; e
sal&rios estipulados para cada etapa.

Todos os planos levam em conta pelo
menos trés aspectos considerados basicos do
desenvolvimento profissonal dos docentes:
(8) o amento dos niveis de responsabilidade —
trabdho em equipe, orientacdo/ ensino a
outros docentes e servicos adicionais; b) o
aumento das competéncias dos professores —
avdiagdo de &eas especificas de
conhecimento, progresso dos aunos e
responsabilidade por tais resultados; e (c)
crescimento profissonal —  através de
atividades que levem em conta os objetivos
da carreira.

Com base nestas informagdes, podemos
descrever cada um destes aspectos



desenhando um protétipo de esquema-modelo
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da carreira escalonada:
Nivel Responsabilidades Critérios de Promocdo
Ingressante Instrucéo de alunos Avaliacéo
Antiguidade
Capacitagéo
Profissional Instrugéo de alunos Avaliagéo
Supervisdo de estudantes  |Antiguidade
Consdgheiro p/ docentesdo  |Capacitacéo
primeiro nivel Planificacéo
Rendimento dos aunos
Avangado Instrugéo de alunos Avaliagéo
Supervisdo de estudantes  |Antiguidade
Consdheiro p/ docentesdo  |Capacitacéo
primeiro e segundo niveis  [Planificacdo
Colaboragdo em avaliagdo  |Rendimento dos alunos
Desenvolvimento curricular
Especidista Instrucéo de alunos Avaliacéo
Supervisdo de estudantes  |Antiguidade
Conselheiro p/docentesde  |Capacitacéo
niveis inferiores Planificacédo
Colaboragdo em avaliagdo  |Rendimento dos alunos
curricular
Pesguisa
Capacitacdo p/ docentes

O sistema se baseia na premissa de que 0s

docentes

adquirem competéncias

préprios,  diminuindo

supervisao,

modificando o tipo de capacitagdo que

progressvamente e, na medida em que as
adguiram e demonstrem em diferentes
aspectos de seu trabalho, aumentem a

independéncia com que administram a s

recebem e passando a ter a possibilidade de
obter promocdes e aumentos salariais a titulo
de reconhecimento.



A titularidade é vista, de modo gerd,
como um aspecto cuja Unica significacdo
prética é que afeta a estabilidade no trabalho.
Caso 0 sstema formalize um critéio que
garanta a titularidade no qual elaimplique um
aumento saarial, os docentes perceberdo esta
decisdo como um progresso de carreira, uma
demonstracdo de que suas competéncias
aumentaram.

Para o0s docentes principiantes, este
sistema implicaria, dém disto, uma alteracéo
no tratamento que recebem: suplentes e
interinos passariam a ter a mesma
consideracd que os titulares, sendo
encarregados de um curso e tendo tanta
discricionariedade quanto qualquer outro
docente. A modificagcdo implica converter
esta etgpa em um periodo genuino de
aprendizagem.

Assim, por exemplo, 0s principiantes
podem, em seu primeiro ano, receber o
encargo de trabalhar com docentes de niveis
superiores e, logo no segundo ano de
emprego, terem seus proprios cursos. E
possivel implementar cursos e seminarios nos
guais os principiantes possam compartilhar
experiéncias e aprender com professores mais
tarimbados. A idéia é que a capacitacdo, a
SUperviso, 0 apoio e a remuneracéo saarial
recebidos pelos docentes recémingressados
na carreira reflitam a concepcdo desta etapa
como um verdadeiro aprendizado.

Este critério implica, ainda, que a
titularidade ndo atesta que um docente sgja
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competente em todos 0s  aspectos
relacionados com 0 ensino: ndo fosse assim,
ndo se justificariam outros niveis na carreira.
A titularidade implica que o docente tem
competéncia para organizar e controlar o que
sucede em sua prépria aula. Nos niveis
superiores da carreira terd de demonstrar
habilidade para contribuir profissionalmente
para o trabalho da escola, de outros docentes
e do sstema como um todo.

I.2.2. Critérios para ascensdo nacarreira

Dado que a carreira escalonada tem um
forte  componente  de  desempenho
profissional, este é um critério que se inclui,
em maior ou menor medida, em todos os
planos. O mesmo ocorre com a capacitacdo

continua.

A maior parte dos planos estabelece uma
srie de itens com valores definidos que
podem compreender, dém dos ja
mencionados, 0s anos de experiéncia
(antiguidade), a elaboracdo de planos de
desenvolvimento profissiona €/ou de ensino
e objetivos anuais. Outros critérios podem
ser incluidos, ainda, com o intuito de
solucionar problemas especificos do distrito
ou loca onde o plano for aplicado. A titulo
de exemplo, destacamos. presenca, avaiacdo
dos pais € ou aunos, etc.

Os sistemas de avaliagdo em gera tém
quatro ou cindo qualificacbes possiveis e 0



docente deve obter as duas mais dtas para
promogdo a um nivel superior. Na maioria
dos casos, uma avaliacdo inferior implica
rebaixamento no escadd, e uma
intermediaria mantém o docente no nivel em
gue se encontre N0 Momento.

Um titulo de graduacdo de trés anos no
minimo é exigido para ingresso no primeiro
nivel. A possbilidade de ascensdo ao
segundo nivel pode ficar limitada pela
antiguidade. Em aguns casos, de um a trés
anos de permanéncia no primeiro nivel sdo
exigidos antes que se possa pleitear a
promogao ao nivel superior.

Os requisitos para passar ao segundo nivel
incluem: (&) um numero determinado de
horas de estudo de graduagdo, ou seu
equivaente em cursos; b) uma na avaiacéo
do ano anterior equivaente a
“profissionalmente satisfatorio” (em aguns
casos, tal qualificacdo é exigida nos dois anos
anteriores) e, (c) participagdo em grupos de
estudos com seus pares.

Em aguns planos, a ascensdo efetiva a
cada um dos niveis seguintes inclui um
periodo de transicdo (em gera de um ano).
Durante este periodo, os docentes recebem
assisténcia e tém a oportunidade de praticar
suas novas fungbes antes da avaiagdo
definitiva  Neste periodo, os sdéarios se
mantém na escala correspondente ao nivel
mais baixo. Vae dizer, o docente pode ter
sido promovido, mas tera de passar por um
periodo probatério no exercicio da nova
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funcdo antes de nela ser confirmado como
titular.

Para passar a0 terceiro nivel, exige-se: (a)
um numero determinado de horas de estudos
de graduacdo ou capacitacdo académica
avancada; b) a obtencdo de uma quaificacéo
previamente estabel ecida durante os trés anos
anteriores, pelo menos; (c) entre trés e cinco
anos de antiguidade no segundo nivel; (d)
participagd em grupos de estudo ou em
tarefas como monitoragdo de aunos, €)
desenvolvimento de um plano de ensino
vinculado aos objetivos propostos com
sugestéo de um sistema para medicdo dos
resultados.

Para acesso aos niveis quatro e cinco,
exigemse: (a) um titulo de graduagdo de
cinco anos de estudos; b) a avaliagd minima
requerida durante os trés anos anteriores, pelo
menos, (C) entre trés e cinco anos de
antiguidade no nivel anterior; (d) lideranca de
grupos de estudos; e (€) proposicdo dos
resultados esperados dos aunos e o
correspondente sistema de medic&o.

No nivel mais ato (qualquer que sga o
nimero de niveis que a carreira tenha), os
docentes devem sobressair, tanto por seus
conhecimentos, como por sua capacidade de
ensino. Devem estar dispostos, aém disto, a
compartilhar sua experiéncia e gudar no
desenvolvimento  profissonal de outros
docentes.

Todos os docentes podem candidatar-se as
promogdes — 0 nimero de cargos a cobrir em



cada nivel dependerd das necessidades de
pessoal da escola. |dealmente, todas as
escolas deveriam incluir em seu pessod
docentes de todos os nivels da carreira
escalonada.

E possivel incorporar ao plano um sistema
mais rigoroso de medicdo para os dois nivels
superiores da carreira. Nestes dois niveis, o
percentual de docentes elegiveis para
promogdo que efetivamente a obtém € mais
baixo que o dos niveis anteriores. Os
beneficios, em contrapartida, sGo maiores que
nos planos comuns e 0 sistema de avaiagdo é
diferente. Busca-se, em geral, um método de
avaliagdo mais sofisticado, que contenha
diversos componentes.

Os planos podem incluir uma ordem
hierdarquica de capacidades a serem
desenvolvidas. Em ged, nos niveis
intermedidrios esperam-se dos docentes que
desenvolvam sua capacidade de decisdo em
relacdo a temas de ensino e, nos mais altos,
que desenvolvam capacidades profissionais
gue ultrapassem o ambito das aulas.

[1.3. O PAGAMENTO POR COMPET ENCIAS?

Nos Ultimos anos temse anadlisado a
possibilidade de desenhar, também, um novo
regime sdarial consistente com um modo de
organizacdo tendente a impulsionar e
fortalecer a autonomia escolar. Este esquema
responde a uma das muitas concepgdes de

4 Este caput baseia-se em Morduchowicz (1997).
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desempenho dos professores. 0 dominio e a
prédica de conhecimentos especificos
vinculados as necessidades particulares da
escola em que trabalham. Ainda que se
encontre em uma etapa de formulagdo e que
contraste significativamente, ndo sO com as
carreiras vigentes na atualidade, como com a
prépriacarreira escalonada, este esquematem
elementos inovadores e meritorios, entre 0s
quais ha que se destacar o0 breve treinamento
gue exige.

A pesar de terem introduzido alteractes
importantes nos regimes sdariais dos
modelos que as precederam, as carreiras
escalonadas continuam  remunerando e
promovendo a uniformidade, sO que, agora,
dentro de um mesmo nivel ou faxa A
tentativa de superar esta Situacdo fez que
fossem experimentadas (e fracassem)
variantes como a criacdo de novos cargos, ou
gue se reduzisse o nimero de horas/ aula para
permitir a redlizacdo de outras atividades
dentro da escola (Kelley, 1996). O maior
problema encontrado é que tais variantes so
aplicadas em um contexto de administracdo
centralizada, no qual ndo é possivel perceber
e avaliar as necessidades efetivas das escolas
carecendo, portanto, de vinculo com as
estruturas dos estabel ecimentos educativos.

As modernas concepgdes organizacionais
percebem os ambientes de trabalho como
pequenas unidades dindmicas, flexiveis ante
as mudancas, capazes de rever seus objetivos
e adaptar suas atividades aos novos



requisitos.
modalidades de  gestéo,
identificar atributos do pessoal e a eles

Isto implica introduzir novas

tentando-se

vinculando os pagamentos. Apegados a uma
visdo tradiciona do trabaho na escola,
continuamos, muitas vezes, visualizando
como Unicas fungdes as que estéo ligadas,
sgja as aulas, sgja a direcdo e administracéo
escolar, enquanto os professores, na pratica,
desempenham (ou deveriam fazé-10), outras
fungbes que sd0 substantivas para a
consecucdo dos objetivos da instituicdo em
gue trabalham. Paraelamente, nem todos se
comprometem, nem tém o mesmo grau de
responsabilidade em relagdo a seu
desenvolvimento.

Basicamente, as fungbes redlizadas em
uma organizagdo exigem gue seu pessoa
relina trés caracteristicas, além dos requisitos
basicos que o habilitaram para o exercicio
profissional: (a) profundos conhecimentos em
um tipo de trabalho particular; b) capacidades
que contribuam para o funcionamento da
organizacdo; e (c) aptiddes administrativas
(Mohrman e Lawler, 1996).

Em consonancia com esta estrutura, na
década de 1990, nos Estados Unidos,
desenvolveu-se uma corrente de pensamento
que desenhou um modelo salarial para o
sistema educativo que enfoca e remunera tal
conjunto de habilidades e conhecimentos
aplicados na prética — e que o sistema
reconhece como desgével. Trata-se de um
sistema de pagamento por competéncias
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nessas trés areas, que permitiria vincular os
sal&ios as necessdades do  setor,
incrementando-os  segundo a evolugéo
individual de cada professor.”

O dsistema proposto se divide nos trés
campos de remuneracdo sdarid que
descrevemos sinteticamente a seguir:

a) Competéncias para instrugdo (dentro
das salas de aulas): referem-se a docéncia
propriamente dita e podem ser competéncias
gerais (N o conhecimento das matérias) €
ou de uma &ea teméica ou matéria
particular. A proposta consiste em exigir
conhecimentos mais profundos e especificos
ligados a0 programa curricular, a pericia
didatica, etc. A titulo de exemplo, cabe
assinalar o caso da Coréia, onde se exige que
os professores tenham um conhecimento
particular em uma, ao menos, de sete areas,
sendo que as escolas  escolhem uma
combinagcdo tal que cubra todas as areas
especificas (mesmo quando o docente é
professor de graduacéo e continue, como de

habito, lecionando diversas matérias).

b) Competéncias em outras areas da
educacao: sdo atividades vinculadas a escola,
mas ndo diretamente a instrugdo.  Por
exemplo, 0 monitoramento dos aunos.
Também podem estar relacionadas com a

® A sintese deste esquema encontra-se em Odden e
Kelley (1997) e as consideragdes que se seguem
baseiam-se, principalmente neste e em trabalhos
anteriores dos mesmos autores (ver Bibliografia).



instrucdo, mas ndo dentro da aula, como a
avaliagdo de materiais didéicos e o
desenvolvimento de préticas curriculares
inovadoras.

c¢) Competéncias para lideranca e
administracéo: estes requisitos tendem a
fortalecer o processo de autonomia escolar,
remunerando atividades como a coordenacdo
de equipes, ensino e/ou orientacdo a outros
docentes da escola (por exemplo, supervisao
de docentes em inicio de carreira),
desenvolvimento de projetos institucionais,
assisténcia a colegas e administracdo dos
recur sos.

E preciso assindar que muitas destas
tarefas j& sfo redizadas pelos docentes, mas
fdta-lhes a preparacdo suficiente ou
adequada para tanto, ou ndo recebem uma
remuneracdo diferenciada. Além disto, uma
das inimeras consequiéncias de uma estrutura
COMo a que se sugere é que permitiria
incentivar desenhos organizacionais
diferentes nas escolas, desenhos que
poderiam atrair (e o sSistema remunerar)
docentes que contem com as competéncias
exigidas pelo Projeto Educativo Institucional
da escola em questéo.

Naturalmente, isto ndo implica que siga
havendo padrées minimos e comuns para
todos. Por exemplo, um professor conclui
sua formagdo de grau e, a medida que passa 0
tempo, va se gperfeicoando em sua tarefa
docente propriamente dita (o primeiro bloco
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de competéncias). Em seguida, vakse
envolvendo no funcionamento e em outras
atividades da escola (segundo bloco) até
redizar, também, funcdes de administracdo
(terceiro bloco). Em funcdo desta carreira
profissona dentro da instrucdo, a estrutura

sdaria permitiria remunerar
diferenciadamente essas maiores
competéncias.

De um ponto de vista técnico, o plano a
ser desenhado deve incluir: (a) blocos ou
conjuntos de habilidades claros, precisos e
mensurévels, e (b) um sistema objetivo e
fidedigno de valoracdo para cada um deles.
As competéncias seriam avaliadas por uma
Comissdo congtituida para este fim precipuo,
sendo que os docentes e administradores (que
formularam a necessidade e requisitaram os
distintos profissionais) deverdo atestar a
especificidade e o  exercicio da
responsabilidade adicional. SO assm seria
concedido 0 aumento salarial correspondente.

As moddidades de implantagdo sdo
muitas e podem ser combinadas em uma
variedade de esquemas alternativos. Nada
impede, por exemplo, que se exija O
transcurso de um ndmero minimo de anos
antes de se autorizar 0 desempenho de uma
responsabilidade adicional (sempre sem se
mantendo nas salas de aulas); que os distintos
niveis de governo definam previamente e
somente aceitem determinadas competéncias
(@nda que isto contradiga, em aguma
medida, 0 espirito descentralizador da



proposta); que se promovam novas ou
superiores formagbes de grau (a serem
remuneradas dentro do primeiro bloco); que
as escolas disponham de orcamento para
buscar e pagar profissionais que interessem,
ou que Ihe sgjam especificamente necessérios
(como as ingituicbes e empresas que
financiam a capacitagdo de seus membros em
uma ou véarias areas especificas); etc.

De um lado, pode-se imaginar que o
pagamento por competéncias requeridas pela
escola possa levar a uma grande instabilidade
no grupo de professores, ja que, a medida que
se detectem novas necessidades, novos perfis
seriam  exigidos e vice-versa Em
contrapartida, no entanto, esta forma de
remuneragéo pode levar, precisamente, a que
os docentes que relinam as condicBes que
definem o pefil e identificam o
estabelecimento permanecam na instituicéo
que os vdorize.

Em outras palavras, como em qualquer
ambiente de trabaho dindmico, mesmo
guando mudam as orientagBes e requisitos
especificos em um determinado momento
(para além da estabilidade temporal dessas
mudangas), os trabalhadores e profissionais
continuam possuindo e executando as
funcbes bésicas para as quas foram
requistados, e que deverdo continuar
desenvolvendo. No mais, € de se esperar que
sgam estes mesmos atributos que lhes
permitam adaptar-se — havendo capacidade
para tanto e o correspondente estimulo — as
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novas condicdes. Nada disto pode ser
considerado impensavel em uma escola e,
novamente, como em qualquer ambiente de
trabaho, serd preciso refletir sobre a
adequacdo destas consideragcbes gerais
(alguns exemplos foram dados mais acima), a
esta ingtituicao.

Por dltimo, cabe assinalar, nesta restrita
sintese, que uma estrutura desta natureza da
lugr a wuma grande variedade de
questionamentos sobre o0 que se deve definir
no momento de sua formulacdo e desenho. Os
autores consultados assinalam que, entre as
guestbes a serem resolvidas, dém da
determinacdo das competéncias a remunerar
sera necessario:  precisar suas valoragoes,
como e por que seriam eliminadas ou
agregadas, a relagdo entre esta forma de
pagamento com o0 desenvolvimento da
carreira; quem decide sobre a pertinéncia e
avaliacdo das competéncias, etc.

Segundo Lawler (1995), estes tipos de
esguemas apresentam as seguintes vantagens,
entre outras. (a) sdo flexiveis e permitem que
uma mesma pessoa desenvolva diferentes
tarefas; b) sGo compativeis com organizactes
cujo éxito dependa do conhecimento e das
aptiddes de seus trabalhadores, e (c)
permitem o crescimento profissional dentro
de um mesmo cargo, sem exigir a
transferéncia a outro tipo de trabalho.

Nas paavras de um de seus principais
impulsionadores, uma estrutura salarial desta
natureza — que leve em conta “as aptidoes



curriculares, a instrucdo, as habilidades de
administracdo e prémios as equipes de
trabalho e & escolas pelo mehor
desempenho de seus aunos (principalmente
na consecucd0 dos resultados  de
aprendizagem) — ainharia formalmente os
prémios e incentivos extrinsecos a escola com
0s prémios e incentivos intrinsecos, derivados
de um ato comprometimento dos docentes,
uma reestruturagdo da organizacdo e um
redesenho do trabalho” (Odden, 1996).

Por sua vez, para Keley (1995), este
esguema se adaptaria ao sistema educativo, ja
gue os distintos atores eestruturas (Estado,
escolas) podem construir e definir os blocos
pelos quais seinteressam. Uma conseqiiéncia
disto é que o sstema faria que as escolas
divirjam umas das outras em seu desenho
organizacional e pedagdgico, permitindo-lhes
especificidades e caracteristicas préprias. Por
isto, um sistema desta natureza faria vir a
tona as necessidades necessérias as escolas e
aos Sistemas educativos, permitindo-lhes
preparar 0s docentes (e remuneré&los)
levando tais questGes em conta. Claro que ha
padrées minimos e comuns que todos os
docentes e estabel ecimentos deveriam possuir
para manter a coeréncia do sistema educativo
e permitir a mobilidade dos docentes entre as
diversas escolas.

Como se pode observar, 0 pagamento por
competéncias  premia  diretamente o
progresso, ndo o conhecimento e as aptiddes

dos docentes, remunerando-lhes 0
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desempenho de novas funcbes dentro da
escola em um contexto de grande autonomia.
Ao contr&rio da carreira escalonada, este
model o rompe total mente com as concepgoes
tradicionals, e uma de suas principas
desvantagens €é a posshilidade de
implementar de forma generdizada uma
proposta demasiadamente inovadora, a
respeito da qual ndo hgja antecedentes, o que
implicaria,  definitivamente, colocar a
dimensdo salarial na dianteira das definicoes
de politica educativa. Em outras palavras, a
reformulacdo da estrutura de pagamentos aos
docentes deve guardar correspondénciacom a
concepcao global e os objetivos estipulados
para o sistema educativo.

Em ta sentido, a careira escaonada
parece mais plausivel e menos hipotética que
a do pagamento por competéncias — mesmo
com todas as dificuldades e detalhes de
desenho que tém de levar em conta. Nada
impede, porém, que alguns elementos do
pagamento por competéncias possam — e até
devam — s incluidos em um esquema com
as caracteristicas da carreira escalonada: as
figuras de coordenadores de ciclos e de &reas,
de responsaveis pelo desenvolvimento de
projetos ingtitucionais, etc. sdo compativeis
com ela e permitiriam avancar em diregdo ao

fortalecimento da autonomia escolar.



I1.4. | NCENTIVOSASESCOLAS®

De forma complementar a reformulacéo
das estruturas salariais, foi-se desenvolvendo
uma corrente que defende o estimulo a
grupos de docentes ou escolas que logrem
alcancar objetivos educativos previamente
determinados (como melhora no rendimento
nas provas aprendizagem, reducdo do
absenteismo de aunos e professores,
desenvolvimento de projetos escolares, etc.).

Os incentivos as escolas podem ser de
dois tipos. ex ante ou ex post. Enquanto os
primeiros incentivam processos, os Ultimos
visam premiar a consecucao de determinados
resultados. Estes sistemas Sd0 recentes e a
avaliacdo sobre sua contribuicdo para a
melhoria da qualidade educativa é escassa.
A literatura e os andistas vaorizam
positivamente ambos os modelos e, em
Ultimainstancia, ainclinacdo por um ou outro
parece obedecer mais a uma questdo de
certezas sobre seus alcances finais que a outra
coisa.

Na verdade, a vantagem de um sistema de
incentivos a processos € que permite
promover e direcionar as atividades
valorizadas pelos responsaveis pela educagéo.
Sua maior contribuicdo talvez decorra da
possibilidade de prover fundos as escolas
para que desenvolvam agdes para as quais
eges nunca sgam suficientes, ou sequer
estggam disponiveis. O objetivo dltimo, em

® Este caput segue Morduchowicz (2000).
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gerd, €é a promocdo da autonomia
institucional e uma forma de iniciar esse
caminho € através do financiamento de
projetos educativos institucionais.

Picus (1992) verificou que, na Cdifdrnia,
0S incentivos aos processos educativos
tiveram efeitos favoraveis nas instituicOes
que os receberam, mas Seu impacto no
conhecimento dos aunos ndo ficou claro.
Isto ndo significa cair no reducionismo de
identificar a qualidade da educagéo
exclusvamente com as provas de
aprendizagem. A avaliacdo da pertinéncia
deste tipo de programas partindo apenas da
leitura de seus resultados significaria supor
que as propostas de incentivos as escolas
fossem a politica educativa, quando, em
readlidade, sfo parte dela, entendo-se que
contribuam para seus objetivos. Caberia,
contudo — isto Sm — empreender o esforco de
analisar que parte Ihes cabe na contribuicéo
global.

Por seu lado, a vantagem de um sistema
de incentivos a resultados é que, ao premia-
los, temse a garantia de que ja foram
alcancados. Ainda que a utilizacdo dos
valores monet&rios destinados as escolas
segundo este conceito também possa estar
sujeita a regulamentagdes, estas costumam
dar mais liberdade de acdo quanto a sua
distribuicdo, por se entender que as escolas
souberam organizar-se para dcancar 0s
resultados desgjados e, neste sentido, deve-se



respeitar — sempre dentro de certos limites,
naturalmente — o0 caminho empreendido.

A primeiravista, pareceria que este Gltimo
método € mais desejavel que o anterior. N&o
obstante, para concluir as consideragfes a
respeito deste atributo, devemos acrescentar
gue a medida em que esta contribuicdo pode,
de fato, ser efetiva dependera, em muito, da
internalizacdo dos objetivos dos incentivos
recebidos por parte da escola, (Mizala e
Romaguera, 2000 analisam a experiéncia
chilena nesta matéria).

Ha certo consenso em assindar que um
dos mais significativos efeitos dos incentivos
a grupos de docentes ou escolas sGo 0s
comportamentos que geram, nd o vaor
econdmico das somas aplicadas, sgjam a
titulo de prémios, sgam para financiar
projetos. Contribuem, assim, para criar um
ambiente de colaboracdo na busca de
objetivos comuns (Odden e Kelley, 1997).
Esta conclusdo coincide com andlises
similares onde se assinala que, independente
da soma finamente entregue a cada escola,
“0 maior impacto deveria vir, ndo do uso que
se dé ao dinheiro do prémio, mas das
mudangas que as escolas realizem em sua
organizacdo interna devido a seu interesse em
conquistar o prémio ou, nas que o ganharem,
das discussbes nternas a respeito de como
aplicar o dinheiro para melhorar a escola’
(Ladd, 1996).

Este aspecto tem sido pouco analisado nas
avaliagbes dos programas de incentivos e
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permitiiam marcar a contribuicdo dos
estimulos a processos que, com a informagdo
disponivel, somente pode ser especulativa
(Espinola, 2000 analisa algumas experiéncias
em diversos paises da América Latina).

A pesar de haver mais conjeturas que
evidéncias sobre eles, as perspectivas que
oferecem e as consideragdes e hipoteses que
0os sustentam (dém dos resultados
preliminares acancados por agumas
experiéncias bem sucedidas), levaram-nos a
serem  considerados uma  dternativa
inovadora a ser incorporada a agenda das
politicas educativas.

A TiTULO DE RESUMO E AGENDA
PARA DISCUSSAO

1. As didtintas criticas formuladas a estrutura
sdarid e a carreira profissona docentes
podem ser sintetizadas em poucas paavras.
ndo estimulam, promovem o igualitarismo e
desanimam, por omissdo, a iniciativa docente.
Como se viu, os modelos hoje implantados
permitem apenas diferencas e incrementos
sdariais por tempo de servico, peo
recebimento de adicionais ou pelo cargo
exercido. H& pouco mais de uma década este
modelo entrou em crise e 0s especialistas
comegaram a questionar insistentemente os
seguintes pontos: (a) a deficiéncia da variavel
antiguidade como indicador representativo
para experiéncia e habilidades, e (b) a
dificuldade de reter bons docentes nas saas



de aulas. Com efeito, a estrutura da carreira
magisterial desincentiva os professores a
permanecerem dentro dos cursos, levando-os
a tentar desempenhar tarefas de
administragdo escolar (secretério, diretor)
mesmo quando isto ndo €, nem conveniente
para o sistema, nem atraente para o docente
(além da smples questdo monetaria).

Até agora, as principas fungdes
implicitamente reconhecidas nas estruturas
salariais piramidais tém sido a magisterial ea
de direcdo/ administracdo. Por outro lado,
passaram a buscar especidistas em é&reas
especificas para determinadas tarefas, o que
tendeu a consolidar o dSstema de
remuneragcbes por cargo. Assm, ndo ha
previsdo para a possibilidade de estruturas de
unidades flexiveis, com docentes que
possiam uma formagdo gead e
adicionalmente, conhecimentos particulares
que lhes permitam complementar as
necessidades, ndo apenas da aula, como da
escola em geral (desenho de propostas
inovagéo
curricular, assessoria a outros professores,

inovadoras na  ingtituicéo,
orientacdo de aunos, etc.). Nao ha, pois,
estimulos, prevalecendo uma tendéncia ao
igualitarismo, desanimando a iniciativa no
ambito do trabalho.

2. Um dos elementos tedricos que mais
condicionam o desenvolvimento de uma
proposta de carreira profissional ndo é tanto a
dificuldade técnica de sua eaboracdo
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internamente consistente — como se poderia
supor, uma tarefa nada simples —, mas o
problema de avancar em definicbes que
muitas vezes ndo Se encontram, nem
realizadas, nem sequer discutidas. Em tal
sentido, a estrutura curricular e 0 modelo de
organizacdo escolar estdo  intimamente
vinculados a carreira profissiond.

Este, claro, € um problema comum atodas
as propostas de mudanca deste tipo, e talvez
néo haja outra forma de trabah&-1o que a que
vem sendo tradicionamente utilizada
avancar em cada dimensdo separadamente,
mas é imprescindivel que se tenha em mente
gue nos referimos a modificagdes estruturais
parciais de um sistema, havendo aspectos,
portanto, cujas solugoes ficardo
necessariamente dependendo da abordagem
de outras dimensdes.

Neste sentido, o desenho de um novo
regime salarid ndo sSignifica somente a
definico dos valores que serdo pagos ao
pessoal. Supde, aém disto, a identificagdo
dos objetivos da organizacdo e da criagéo de
uma estrutura que sustente as estratégias para
consecucdo desses objetivos (Odden e
Conley, 1992). Para 0 setor educativo, estes
principios se traduzem em um sSistema
remunerativo que fomente a eficicia das
escolas, razdo pela qual a estrutura salarial
deve estar relacionada com os resultados de
aprendizagem, motivando os professores a
incorporarem mais conhecimentos e aptid 6es

de ensino, incentivando o desenvolvimento



profissona continuo — a incluida a
participagdo dos docentes nos processos
decisorios — e criando normas para a

colaboracdo e coordenagao entre os docentes.

3. Um sistema baseado em uma carreira
escalonada condtitui  uma proposta de
superagdo das formas tradicionais de
Seu objeto é

separar as dificuldades encontradas na

pagamento (hierarquicas).

aplicagdo das formas desenvolvidas em torno
do pagamento por mérito, principamente.
Na maior parte dos sistemas educativos que
tentaram implanta-las, estas tentativas
fracassaram, entre outras razdes, por que: (a)
estimulam a concorréncia, ndo a cooperagao
entre os membros da equipe; e (b) sdo
inadequadas para organizagbes, como as
ecolas, em que 0 produto ndo pode ser
atribuido a um unico profissional.

As estruturas sugeridas sdo modelos que
concedem incentivos aos docentes que
decidam progredir em sua carreira sem
abandonar, sga a sda de aulas, sga a
profissdio.  Seu objetivo € mehorar a
gualidade da educagdo por meio da retencéo e
atracdo dos professores mais qualificados.
Os instrumentos expostos implicam uma
modificagdo na maneira de avdiar e
remunerar 0s professores, mudando a
tradicional estrutura piramidal de soma de

pontos e tempo de servico.
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Além disto, como se poderéa ter deduzido, a
introducdo de reformas na estrutura salaria
docente ndo sO é de outra classe, como
depende, fundamentalmente, do desenho da
carreira magisterial propriamente dita. Uma
vez definidos seus principios fundamentais —
vale dzer, 0 desenho e as aptidBes, etc. que
configurardo o0 desempenho docente — é
possivel adequar essas edtruturas  as
particularidades e necessdades locais
(bonificagbes por trabalho em zonas
geogréficas desfavoraveis, trabalho com
popul acdes socioeducativas vulneraveis, etc.).

4. Uma etapa essencial no desenho e na
formulagdo destes programas € a definicdo
clara dos objetivos buscados, pois dela
depende a mecénica propriamente dita do
sistema e 0s parametros que serdo aplicados e
medidos. Pois bem, como é sbido, ndo ha
concordancia quanto ao que sga qualidade, e
isto torna evidente a polissemia do termo, que
expressa  concepgbes  diferentes do
desempenho profissional.

As situagbes educativas se caracterizam
por serem adtamente heterogéneas e
diferentes entre s. Assim, a qualidade do
desempenho docente esta referida a cada um
dos ambientes educativos. Vae dizer: um
conjunto de aptiddes e caracteristicas pode ter
sucesso em determinada situacdo e ndo em
outra, enquanto, por sua vez, outro conjunto
pode ser adequado em uma Stuagdo
diferente.



Como fica claro diante do exposto,
independente do sistema de estrutura salarial
gue se desgje seguir, para definir o modelo e
a metodologia da avaliagdo haverd que
acordar, discutir e negociar aé que o0s
instrumentos e critérios sgjam aceitos pelos
distintos atores sociais envolvidos. Deste
modo, 0 processo de avaliacdo reconhece um
aspecto politico importante e uma questdo
técnica e profissional de igual relevancia, sem
reduzir nem privilegiar um ou outro. Pelo
contrério, cristaliza-se em uma aplicagcdo de
instrumentos de medicéo, deixando de lado a
diversidade e a heterogeneidade. A avaliacdo
ndo é um fim em S mesmo: deve ser
permanente e, como tal, € um processo
orientado para tomadas de decisdes que
partem de uma visdo holistica do docente e de
seu  desempenho  profissona em um
determinado contexto  socio-histérico e
institucional.

5. De todos os aspectos instrumentais da
implantagdo de um novo sSistema de
remuneracdo docente, aquele sobre o qua
mais insistem e concordam os analistas é o
que se vincula a participagcdo dos distintos
atores e partes em cada etapa do processo de

desenho da reforma.’

" Uma descricdo superficial da participagéo dos
sindicatos docentes em discussdes sobre o tema
nos Estados Unidos e Canada esta incluida no
Anexo |1 deste trabalho.
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6. Com relacdo a uma reforma desta natureza,
cabe comentar que todos o0s autores
abordados assinalam, como item de capital
importancia, a necessidade de garantir fundos
para a sustentacdo e a credibilidade dos
planos de estimulo aos docentes: pode-se
prejudicar um bom projeto de incentivos em
funcdo, ou de um financiamento insuficiente,
ou de corte do fluxo dos fundos que vinha
provendo sua sustentagéo.

Mais ainda, caso se decida seguir um
esquema desta natureza, deve-se cuidar para
gue hagja fundos suficientes para todos, ja que
0 que se propde é remunerar a todos os
docentes que demonstrarem dominar uma
competéncia e um conhecimento necessarios
a escola, e ndo apenas alguns deles, que
concorreriam entre s para tornarem-se
credores desse maior salario.

Como se pode ver, da-se por certo que
uma carreira profissiona diferente da que
existe na maior parte de nossos paises hoje
deveria vir acompanhada de um incremento
sdarid que mehorasse as magras
remuneraces docentes encontradas na
maioria dos casos. Além dos resultados dos
rigorosos estudos quantitativos — e das
criticas a que foram submetidos — sobre o
vinculo entre o sdaio e o desempenho
docente, nunca é demais assinalar que existe
consenso entre as ciéncias da administracéo e
entre os analistas de recursos humanos que
um ato nivel de salédrios pode ndo ser um
fator motivacional — mas que uma baixa



remuneragdo €, sem divida, um importante

elemento de insatisfacéo.

7. Outro ponto de particular significagdo € a
discussdo sobre a transicdo entre o regime
vigente e a implantacio de uma reforma. E
preciso definir se os modelos coexistiréo ou
se 0s vigentes serdo automaticamente
defasados. Vae dizer, se 0 novo esguema
sera optativo para todos ou, por exemplo,
obrigatdrio para 0s novos ingressantes e para
os docentes que j& se encontrem em
atividade, ou opcional, etc.

Em sintese, a transformacdo da carreira
magisterial e salarial entrelaga numerosas
dificuldades, etapas e andlises. O desenho, o
desenvolvimento e o financiamento de novas
estratégias de remuneragdo requerem mais
pesquisas, e em maior profundidade. Tudo
indica a priori, no entanto, que os custos de
enfrentar estes problemas serdo inferiores as
vantagens aduzidas por uma nova estrutura
que, mesmo ndo podendo garanti-la por s 6,
contribuira para melhorar a eficdcia do
sistema educativo.

As formas para superacéo das tradicionais
estruturas salariais docentes sugeridas mais
recentemente tentam responder aos requisitos
das administragbes modernas segundo o0s
guais uma pessoa progride porque demonstra
gue tem experiéncia e competéncias para
tanto, no ambito de uma forte vinculacdo
entre a remuneracdo salarial e o exercicio da
profissdo docente, da organizacdo escolar e
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do contexto institucional dentro do qual se
move a escola. No mais, os pontos discutidos
superficialmente constituem, como se diz,
alguns dos itens ater em mente na elaboragéo
de conteldos basicos comuns da carreira
profissona docente e de sua face
remunerativa.

Estas sG0 apenas adgumas das
consideracbes que levaram os andistas a
insistir na necessdade de reformar as
estruturas  salariais  dos  professores.
Naturalmente, uma reforma na estrutura de
remuneragdes ndo é, nem a solucdo, nem a
tnica forma de melhorar a quaidade da
educacdo. Trata-se, smplesmente, de um
mecanismo — ainda que poderoso — para
apoiar ou acompanhar mudangas no Setor.
No mais, h4 consenso em assindar que, em
ndo havendo reformas na estrutura
organizacional das escolas — entre outras — a
mera reformulagdo  dos Sstemas  de
remuneracdo docente ndo levara a melhoras
substanciais na qualidade da educacdo
(independente de como se desgje ou se possa
medi-13).

Por dltimo, cabe assindar que, ao
contr&io de outras propostas de reforma

educativa (como a do voucher — “vae
educacdo” — e outras sugestdes de introducdo
de mecanismos de mercado na aocagdo de
recursos), a discussdo de uma estrutura de
pagamentos de salé&ios e incentivos nao
promove (e ndo deveria promover) uma

mudanga do que sgja exdgeno a0 sistema:



vale dizer, apartir de pressies vindas de fora
Este € um dos motivos que talvez contribuam
para explicar o ato grau de consenso, entre
os andistas dedicados ao tema, quanto a
necessidade e a conveniéncia da participacdo
dos digtintos atores — dos quais os sindicatos
de professores ndo sdo de menor importancia
— em cada etapa do processo de desenho de
uma eventual reforma nos planos sdariais.

N&o sendo assim, a discussao correria o risco
de apresentar-se como uma imposi¢éo, de
modo similar aos demais tipos de propostas.

No melhor dos casos, arecusa a discusséo e 0
impedimento de uma eventual mudanca sO
acabariam no status quo de uma carreira
profissonal e uma estrutura saaria que,
cCOMo Vvimos, nd podem ser incentivos

eficazes ao desenvolvimento profissional.

POSESCRITO

Este ndo é um trabalho de elaboracdo de
propostas. No entanto, limitar seu alcance a
discussdo tedrica sobre carreiras profissionais
docentes, as estruturas salariais que as
acompanham e as dternativas e respostas a
€sses possivel's cursos de agdo sem explicitar
algumas consideragbes sobre as limitagOes
dos esquemas de incentivos que possam ser
sugeridos — e 0 contexto em que deveriam ser
implementados — parece insuficiente:

1. Entre os economistas ha dois consensos em
matéria de incentivos em educagdo: (a) que
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s80 necess&rios, mas (b) ndo se sabe quais
devem ser adotados. O problema é saber se
eles servem aos propoOsitos ou objetivos
perseguidos. For exemplo, Hanushek et al
(1994) assindam que existe uma ampla gama
de estruturas diferentes de incentivos para
melhorar a educagdo. Ainda assim, ndo é
problema menor o fato de terem sido
escassamente avaliados sistematicamente até
agora. Por exemplo, ndo se sabe ainda quais

~

S50 melhores para determinadas
circunstancias, nem que resultados podem ser
esperados de alguns deles. A este respeito,
Hanushek (1996b) assinala que ndo se pode
precisar ou recomendar que determinado
curso de agd sga melhor que outro.
Hannaway (1996), por sua vez, afirma que
nenhuma das distintas medidas de reformas
gue foram propostas para mehorar a
gualidade da educacdo serve por S SO,
isoladamente. E poderiamos agregar, nés
mesmos, que, se isto é assim, 0 é porque
qualidade é cada um e todos os aspectos
apontados nas diferentes propostas.

Um dos tantos problemas a discutir sobre
0s incentivos é que o objetivo a premiar deve
ser mensuravel e, caso s uns poucos entre 0s
multiplos objetivos que tem a educacéo
puderem ser quarntificados, corre-se o risco de
gue a organizagdo e seus integrantes — em
nosso caso a escola e os docentes — se
orientem somente para eles (ensinar para a
prova, por exemplo). Por outro lado, quanto

mais curtos forem os incentivos monetérios,



menos Uteis serdo para prever-se 0 que
ocorrerd.  Os resultados finais dependerdo da
importancia dos efeitos dos fatores ndo
econdmicos.

Na verdade, o problema ndo é apenas a
presenca ou auséncia de incentivos
monetérios. A este respeito, Powell (1996)
sugere que incentivos e motivagdo sdo
conceitos similares, distinguidos apenas pelo
fato de que o primeiro é um conceito
utilizado em politicas publicas e empregado,
basicamente, por economistas, enquanto o
segundo é mais utilizado por socidlogos e
docentes. Apesar disto, Windham e Pemg
(1997) assindam que ha uma diferenca entre
eles, ja que um incentivo € um prémio ou
uma puni¢do — intencional ou ndo — que tem
por proposito a modificacdo de agum
comportamento. Por seu lado, a motivaco é
“a condicdo de ser levado a comportar-se de
uma determinada maneira... € o resultado da
interacdo0 dos incentivos com valores e
capacidades individuais’.

Pode-se incentivar, por exemplo, a través
de um adicional sadaria, mas a possivel
resposta depende das motivacGes de cada
pessoa para reagir ante tal estimulo (por
exemplo: um adiciona pago por trabalho em
zona desfavordvel pode ter diferentes
respostas). Por isto, anda que
conhecéssemos ou pudéssemos ser capazes
de desenhar um sistema de incentivos, a
resposta dependeria, em Ultima insténcia, das
motivagdes que tivessem os docentes — em
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nosso caso. Devido a isto, entre outras
razdes, 0s incentivos nem sempre funcionam,

ou podem funcionar de modo diverso do
esperado.

2. Nos Ultimos anos, vemse insistindo na
necessidade de dar mas atencdo aos
resultados que aos iNsSUMOS e Processos.
Neste contexto € que sdo sugeridas formas de
incentivos com o propésito de influir nos
processos que visam modificar resultados.

Como se diz, porém, nem sempre se
sabem quais os apropriados. Além disto, ndo
poucas vezes 0S mecanismos de que
dispomos ndo se gjustam a dindmica setorial.
Assm, por exemplo, férmulas do tipo de
subsidio & demanda, ou de pagamento por
meérito, ndo dariam respostas corretas, ja que
se gpresentam como formulas “estranhas’ a
natureza e as caracteristicas do mercado
educativo. Em troca, apesar das criticas a
respeito de sua |6gica mercantil, os incentivos
a escolas pareceram  amoldar-se  ao
funcionamento dos estabelecimentos. Assim,
0 ponto que se deve ter em mente ndo é
apenas a antinomia mercado-Estado, mas,
também, o qué garante a melhora necessaria
em equidade e eficiéncia.

Os incentivos s uma tentativa de
substituir 0S regulamentos e a
homogeneidade do servico educativo. Os
andlistas entendem que sgiam melhores
porque, entre outras razbes, ndo SAO

compulsdrios nem coercitivos, mas de



aceitacdo voluntaria; sdo mais facels de
monitorar e, dentro dos limites apropriados,
permitem promover a iniciativa individual.
Em sintese, suas vantagens estéo
indissoluvelmente associadas a
descentralizacdo das decisoes.

Para que funcionem requerem, no entanto,
em primeiro lugar, uma boa definicdo de
objetivos e regras de jogo claramente
formuladas; vale dizer, devem estar bem
desenhados, h& que haver bons indicadores,
gue equilibrar os valores a outorgar, etc.
Estas questbes dizem respeito a face
instrumental. Porém, em uma perspectiva
mais geral, cabe recordar que as agdes que se
levam adiante em educagdo — e aimplantagdo
de incentivos faz parte delas — vinculam-se ao
contexto em que se desenvolvem. Assim, por
exemplo, um adicional saarid que tente
determinado
(presenca, por exemplo) em um ambito no

promover comportamento
qual o saéario apenas cobre o valor da forca
de trabalho, provavelmente enfrentard muita
resisténcia dos docentes, na medida em que
sga percebido como uma substituicdo de
parte de sua remuneracdo, em vez de um
aumento. Além disto, ndo é menor a questéo
de que, em contextos de guste, 0s incentivos
— quaisguer que sgjam — podem constituir-se
em punicéo e, portanto, que sua retirada pode
ser vista como um castigo. Devido a isto,
poderiam derivar em resultados
diametralmente opostos aos esperados.
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Nesta perspectiva, um dos maiores riscos
do uso indiscriminado de incentivos seria 0
fato de que, sob a aparéncia de propostas de
politicas publicas, na realidade teriamos uma
forma de mal-entendido quanto ao servico a
ser prestado pelo Estado (uma versdo extrema
disto serian  as recentes propostas
introduzidas de esquemas de incentivos
monetarios a  estudantes de  bom
desempenho). Diante da impossibilidade de
conhecer 0 qué “produz’ educagéo,
descentraliza-se 0 gasto, impdem-se padroes,
restando apenas controla-los, mas ndo muito
mais. O mais correria por conta das unidades
prestadoras do servico (sgam elas os
docentes ou as escolas).

Por dltimo e uma vez mais, de modo
similar a descentralizagdo, ndo se deve perder
de vista que os incentivos ndo sdo um fim em
S mesmo. S30 mMeros mecanismos, um
instrumento para acancar determinados
resultadoss. Em ndo poucas andlises
econdmicas da educagdo esta questéo pode
ser posta de lado, dai resultando, em grande
medida, sua rgeicdo ou fracasso pelos
préprios docentes e pelas organizactes
sindicais que 0s representam. Este é o
resultado de desconhecerem-se, ou de ndo se
levarem em conta, outras dimensdes do setor
cujia reformulacdo nd0 repousa em um
deficiente, ainda que necessario, estimulo

monetario.
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ANEXO|
NIVEISABSOLUTO E RELATIVO DO SALARIO DOCENTE

Discute-se ha vérios anos se as estruturas salariais docentes vigentes em nossos paises séo
capazes de satisfazer aos requisitos necessarios para atrair e reter bons docentes. E 6bvio que, se a
guestéo saaria ndo é suficiente para resolver esta questdo, isto se deve ao fato de que ela é apenas
uma das muitas dimensdes que um sistema de remuneragdes deve atender.

As teorias sobre o vinculo entre as formas de remuneracdo e as motivacdes dentro de uma
organizacdo sdo inimeras e fogem ao escopo deste trabalho. N&o obstante, vale assinalar que até os
analistas mais céticos aceitam o fato de que, mesmo n&o sendo fatores motivacionais dentro de uma
instituicdo, sal&rio e carreira poderiam congtituir uma causa de insatisfacdo. Por outro lado, um
grande niumero de estudos (a maior parte) assinda que os docentes, como outros atores da
sociedade, gjustam seu comportamento conforme os incentivos existentes em seu trabalho. Estas
mesmas pesquisas assinalam que, quanto mais explicitados e claramente formulados estes forem,
melhores e maiores efeitos produzem (ver, por exemplo, as resenhas de Gabbris, 1992; Odden e
Kelley, 1997; Alexander e SAlmon, 1995 e Hanushek et al 1994).

Muitos sdo os fatores que incidem e devem ser discutidos para uma andlise dos salérios
docentes. O primeiro em importancia € o valor do sd&io basico na carreira docente: aém de
congtituir um sinal (monetario, por antonoméasia) para atracéo de novos postulantes ao exercicio
profissional, o salario inicial fixa o piso sobre 0 qual se desenvolvera a carreira salaria e, em
conjuncdo com a restricdo or¢amentaria, condiciona o desenvolvimento da escala sadlarial e o
sal&rio maximo a que se pode aspirar profissiona mente.

Além destes efeitos, pode-se supor que o sd&io inicid da carreira deva assegurar um
padréo de vida digno aos traba hadores (o que ndo significa que isto esteja refletido em seu valor
absoluto). Em outras paavras, o minimo deve cobrir um nivel adequado de vida, independente da
carreira profissional, dos adicionais e de outros beneficios monetarios (e ndo monetarios) que
eventua mente possam ser estabelecidos.

Igualmente importante no processo de determinacdo da estrutura salarial dos professores,
outro ponto a considerar, em paraelo com o saéario bésico, € a questdo dos critérios, melhor
dizendo, dos conceitos que, seus sal&rios remuneram. Em outras palavras, deveriam ser abordadas
as questdes referentes as qualificagles, a experiéncia, ao nivel de responsabilidade, a estrutura dos

sistemas educativos, €etc.
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O resultado de tal andlise deveria ser o ponto de partida para definicdo do valor relativo
atribuido a cada cargo e fungdo. Caso este processo fosse feito, serviria para determinar a estrutura
relativa das remuneracdes para as distintas categorias docentes dentro da profissdo. Estrutura
relativa porque, uma vez estabelecida, define-se um valor absoluto e se encontra o total para o
guadro de pessoal. Naturalmente, esta questdo ndo € téo simples quanto parece: a determinacdo final
dependeréa de fatores nada desdenhéveis, como a defini¢do do valor de cada conceito remunerado,
da restricdo orcamentéria, etc. Estes sdo os critérios que devem ser considerados no momento da
organizacdo da estrutura salaria docente, isto €, das diferentes categorias, niveis e postos dos
professores, com um grau apropriado de diferenciagéo para cada um deles.

Paralelamente a questdo do salério inicia da carreira docente ha, como se sabe, inimeros
fatores extramonetarios (mas suscetiveis de adquirir um valor econdmico) que também devem ser
levados em conta para completar o quadro dos elementos que se conjugam para atrair alguém a esta
profissdo — como a qualquer outra.

Assim, a quantidade de temas a serem tratados para explicar as determinantes salariais no
sistema educativo pode abranger desde os mais gerais, como a cobertura do valor da forca de
trabalho, até questdes como a razéo alunos/ docentes (uma das medidas ch carga de trabaho do
setor). Entre estes extremos, a evolucdo e a magnitude da demanda educativa; a dispersdo ou
concentracdo da populacdo; o numero tedrico e efetivo de horas de trabaho, o grau de
sindicalizagdo, a importancia do setor publico na contratacéo de professores, a disponibilidade de
recursos fiscais, a carreira profissional docente, os mercados e as condigdes de trabaho de outras
profissdes (adlém das respectivas rendas); a taxa de ociosidade da economia, a evolucdo e a
magnitude da prépria oferta de professores e 0s beneficios complementares séo apenas aguns dos
tantos aspectos que integram o amplo leque de condicionantes que se entrecruzam e incidem sobre
o nivel absoluto (e o relativo) do salario docente.

N&o considerar estes motivos € o que tornainsatisfatério, na maioria das vezes, o cotgjo dos
salarios dos professores com os de outros trabal hadores da economia. Neste sentido — e apenas para
citar dois dos obstéculos que a comparagdo enfrenta com maior freqiéncia — ha classicas
controvérsias sobre as horas tedricas e efetivas de trabalho e os regimes de licenca na rel ativizacéo

dessas remuneracoes.
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Estudo realizado por Liang (2000) para o Banco Mundia, analisa os sa&ios dos
professores de 12 paises |atino-americanos® com o objetivo de esclarecer como s30 estes sal&rios em
relacdo aos de outras atividades do mercado de trabalho, e em que medida a estrutura saaria
docente diverge das que correspondem as demais atividades.

Uma simples comparacao entre os salarios anuais dos professores e 0s de outros setores de
atividades com caracteristicas similares (por exemplo, 0 tempo despendido em sua graduacao),
indica que as rendas dos docentes sdo significativamente menores. As diferengas oscilam entre 5%,
na Col6mbia, e 37%, no Equador. Esta comparacdo revela, por s sb, a comparagao do nivel de vida
dos professores com o de outras profissdes e empregos.

Apesar disto, quando o autor compara o valor da hora trabalhada sem levar em conta as
férias, descobre que em dez dos paises considerados os professores ganham tanto quanto outros
trabalhadores — e ganham mais em sete deles. Unicamente no Brasil e no Equador o valor/hora se
mantém abaixo do de outras atividades.

Por ultimo, ainda que o tempo de férias varie em cada pais, em todos o professores tém
mais férias que qualquer outra atividade. Assumindo-se que os docentes trabalhem 75% dos dias do
ano e comparando-se, entdo, o valor da hora com o de outras atividades, tem-se que o salario
docente é um terco mais ato que o de outros traba hadores de mesmo sexo, nivel de educacéo, etc.

A conclusdo é que, ainda que ndo haja dividas quanto ao fato de que os docentes recebem
menos, em termos da quantidade de horas de aula, estariam mais bem remunerados. Preciosamente
como se assinalou mais acima, a falta de acordo sobre o nimero de horas dedicadas, em casa, ao
trabalho — na preparag@o das aulas, etc. — € uma das tradicionais discrepancias no momento de
discutir-se o salario efetivo por hora traba hada.

Com relacdo aestrutura salarial, a maior parte dos paises tem escalas uniformes e a variagéo
dentro da carreira € menor que em outras atividades onde se reflete a produtividade individual. O
salério é muito mais previsivel que em outras profissdes, e as demissdes sd0 ocasionais. Neste
sentido, ha mais seguranca e menos incerteza quanto a renda e a estabilidade que em outras
atividades consideradas.

Isto, no entanto, diz respeito a estrutura de sdérios relativos de uma economia, e as
dificuldades de acentuam quando se tenta aprofundar a andlise e proceder como se deveria em
primeiro lugar: a definicdo do valor absoluto da forca de trabalho. Vale dizer, as necessidades de
reproducdo (neste caso, do professor, em seu carater como tal).

8 Os paises considerados no estudo séo: Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica, Equador, El Salvador,
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Com isto, 0 problema continua em seu ponto de partida: a determinagdo do nivel em que se
deve fixar arendainicia (e futura) do professor para atrai-lo, monetariamente, para a docéncia.

No documento citado, Liang (2000) assinala que, ao contrario do que ocorre em outras
atividades, em sete dos doze paises 0 saario representa menos da metade da renda familiar. Sobre
este ponto, estudo realizado por Morduchowicz (1999) concluiu, com base nas informacfes das
provincias argentinas de Buenos Aires e Cérdoba que, para os distintos tipos de situacdo familiar
(lares unipessoais, familias tipo, €tc.), o salério inicial ndo permitia cobrir a totalidade dos gastos
das respectivas cestas de consumo consideradas. Isto sinaliza a necessidade de outra renda (sgja por
meio de mais trabalho do docente, sga pelas atividades de outros integrantes do grupo familiar)
para que se posam consumir as cestas dos domicilios em questéo.

Por seu lado, a comparac&o com 0s lares unipessoais nessas provincias revela que o sal&rio
de um docente recémringressado na carreira e que desgje morar sozinho ndo basta para cobrir a
cesta média dos habitantes de tais domicilios. Na provincia de Cérdoba, um professor deve
acumular dez anos de servico antes de poder morar sozinho e ter esse nivel de gasto padréo. Em
Buenos Aires, sO se consegue chegar a este consumo depois de vinte e quatro anos de exercicio
profissional.

Como se puderam observar, os trabahos citados s6 nos permitem ilustrar a (limitada)
contribuicdo do saario inicial do professor para as despesas domiciliares, e nada mais. Na
perspectiva econdmica que estamos seguindo aqui, a e€lucidagdo da medida em que esta
remuneracdo constitui um atrativo paraingresso na docéncia continua pendente. N&o obstante, para
além das magnitudes, a possibilidade de contribuir para 0 domicilio com uma renda fixa e crescente
a0 longo do tempo, em um contexto de desemprego, flexibilidade traba hista e, por conseguinte, de
incertezas, € uma hipdtese a pesquisar no futuro.

De outro modo, a consideracdo do nivel salaria absoluto (além dos motivos vocacionais)
seria insuficiente para compreender uma opgdo pela carreira docente como meio de vida
Naturalmente, a pergunta sobre se esta estrutura permite atrair e reter bons docentes devera

continuar sem respostas satisfatérias.

Honduras, Panama, Paraguai, Uruguai e Venezuela.



ANEXOII
CASOS DE NEGOCIAGCOES COM REPRESENTANTESDOCENTES

A experiéncia de diversos distritos escolares dos Estados Unidos que incorporaram
programas de incentivos, carreiras escalonadas ou outros planos com o objetivo de modificar a
estrutura salarial dos professores mostra que, quanto maior a participacdo dos professores e suas
associagdes no desenho e implantacdo desses programas, menos seréo os problemas enfrentados
depois.

Em muitos casos, os distritos limitaram a participacéo dos professores e suas associagdes
como forma de acelerar 0 processo, ja que, indubitavelmente, quanto maior a participacdo, mais
tempo se leva ara desenvolver e implementar os planos. Ndo obstante, o custo da celeridade foi que
tais distritos tiveram de enfrentar a falta de apoio, quando n&o uma franca oposi¢éo dos docentes.

Em boa parte dos casos mencionados a seguir, 0os docentes — por intermédio de seus
representantes sindicais — participaram no desenho € ou nas revisdes e modificactes periddicas dos
planaos, e colaboraram na criagdo ou nas reformas dos sistemas de avaiacao.

As experiéncias selecionadas limitam-se aos Estados Unidos e Canada porque ai foi onde
houve maior atividade nesta matéria nos ultimos anos. Para ndo falarmos na razéo ndo menos
importante (na verdade, o motivo fundamental) de que os casos descritos sdo aguns dos poucos

sobre 0s quais se dispde de um registro ou memoaria ingtitucional dessas negociacies.

1. DOUGLASCOUNTY, COLORADO, ESTADOS UNIDOS®

Uma experiéncia de reforma atamente valorizada nos Estados Unidos foi realizada, em
nivel local, no dstrito escolar de Douglas County, Colorado. Em 1993, os representantes do
condado e da Federagéo de Professores desta localidade acordaram a realizacdo do prometo de um
plano geral de remuneractes para os professores que deveria tender a promover a remuneragéo de
responsabilidades que até entdo ndo eram pagas e, mais ainda, & definicdo de incentivos para os
grupos de docentes cujo trabalho conjunto levasse a uma melhora direta no desempenho dos aunos.

A reunides do Teacher Compemsation Commitee (Comité de Remuneracdo dos
Professores), com trinta integrantes (vinte professores indicados pelos sindicatos, cinco pela
administracdo Centra e cinco pela Comunidade de Pais) tiveram inicio em julho desse ano, e 0

9 A seco seguinte se baseiain Hartman e Weil (1997).
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desenho do plano consumiu nove meses (6.000 horas de trabaho efetivo). A redugdo da
contribuicdo estatal para o distrito e a imperiosidade de uma dréstica redugcdo no orcamento
educativo fez das negociagdes sdariais de 1933 uma verdadeira maratona, até que se chegasse aum
acordo.

O contrato finamente assinado para 0 periodo 1993-94 estabeleceu 0 compromisso de
ambas as partes cooperarem na elaboragdo de uma nova estrutura salarial, criarem incentivos para
aividades que tradicionamente ndo eram remuneradas e recompensarem com incentivos 0s
professores que participassem de trabalho em equipe que resultasse em impacto positivo direto no
desempenho dos alunos. Este acordo, ratificado por mais de 80% dos professores em uma votagéo
especificamente convocada para este fim, foi o ponto de partida do programa.

O trabaho de elaboracédo do plano foi facilitado pela participacéo de dois mediadores que
atuaram como guias através das agendas estabel ecidas de comum acordo pelas partes, moderaram
as discussdes e levaram 0s registros (atas) com as decisdes adotadas e agendas acordadas para
futuras reunides.

Durante as primeras sessOes, estabeleceramse 0s objetivos que orientariam 0
desenvolvimento do plano e que se baseavam em cinco pontos estabelecidos de comum acordo:
cumprir a funcdo do distrito; atrair, reter e motivar os professores mais qualificados; garantir um
alto grau de estabilidade as rendas dos professores, recompensar 0 crescimento profissional, o
desenvolvimento e a aquisicdo de novas capacidades, e assegurar a participagdo dos professores na
implantagéo e avaliacdo do plano.

O Comité se reunia umavez por semana, de cinco as nove da noite. Para ajudar a quebrar
as barreiras comuns em um grupo t&o diverso, cada reunido comegava com uma ceia. Esta
experiéncia teve um impacto extremamente positivo nas relacfes que se desenvolveram entre os
membros do Comité. Todas as reunides tiveram sua cota de discussdes acal oradas, mas 0 debate se
manteve centrado nos temas e objetivos do Comité, ndo nas persondidades individuais ou em
outros problemas.

Uma vez terminada a ceia, os trabahos eram iniciados com a reviséo e a agprovagdo das
minutas da reunido anterior, aém do estabelecimento da agenda para a reunido em curso, e sO
entdo os temas escol hidos eram abordados.

Alguns fatores foram de vital importancia para o éxito do desenvolvimento do plano. Em
primeiro lugar, todos os membros tiveram a oportunidade de expressar livremente suas opinides.

Os temas foram debatidos até esgotarem-se, resultando em decisdes consensuais.
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Em segundo lugar, o debate enfocou a teoria que sustentava 0 sistema salarial, deixando de
lado questdes préticas. O objetivo do Comité era 0 desenho das linhas mestras do plano, a
negociagado concreta sobre os fundos, salérios, etc. Uma vez completado o desenho gera, deixou-se
por conta do sindicato e do distrito 0 acordo final.

Todas as decisdes foram tomadas por unanimidade. Como ja dissemos, as reunifes
duraram nove meses, ao fina dos quais o projeto foi assinado e apoiado pel os trinta membros.

Outro aspecto importante foi a utilizacdo de subgrupos de trabaho para o estudo de
aspectos especificos. Estes subgrupos evoluiram e, com o0 tempo, converteram-se nas juntas que
dirigem a implantacdo de diversos componentes do plano, dém de continuarem a fazer
recomendagdes para aperfeicoa-lo.

2. M ANITOBA, CANADA *°

A provincia de Manitoba tem 57 distritos escolares. As negociagdes coletivas sdo
realizadas, em cada distrito, entre as associagoes locais de docentes e a junta do distrito.

De inicio, 0 processo de negociacdo centrava-se nos salarios e demais condigdes basicas de
trabalho (temperatura das salas, etc.). Com o decorrer dos anos cresceu o nimero de temas que s&o
levados a mesa de negociacfes (como 0s cursos que as escolas oferecem, o calendério escolar, a
avaliagao docente, etc.). Como nuitos desses temas, ou afetavam os orgcamentos dos distritos, ou
podiam conflitar com a gestéo efetiva das escolas, as juntas opinaram que as responsabilidades que
Ihes correspondiam eram demais e seriam decididas nas negociagOes coletivas.

Neste contexto, e ante a impossibilidade de um acordo sobre os temas que deveriam ser
considerados nas juntas, em 1995 o governo designou um comité, integrado por representantes de
ambeas as partes (a Sociedade de Professores de Manitoba — MTS Manitoba Teachers Society, ea
Associagdo de Juntas Escolares de Manitoba— MAST Manitoba Association of School Trustees). A
tarefa do comité seria revisar os mecanismos das negociagdes coletivas e recomendar ao Ministério
da Educag&o as reformas necessérias.

Para dar inicio as conversacOes, 0 Ministério entregou ao Comité um documento intitulado
“Melhorando a Responsabilidade, Assegurando a Qualidade” (Improving Responsibility, Ensuring
Quality — Manitoba Ministry of Education).

10 A sec&o seguinte se baseiain Ministry of Education and Training (1996).
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O Comité organizou uma série de consultas populares por toda a provincia para recolher
opinides e sugestdes de todos os setores da populagdo. Visando facilitar a participagdo, foram
distribuidas 25.000 copias do documento.

Mais ainda, realizaram-se audiéncias especiais para ouvir as posi¢les oficiaisdaMTS e da
MAST (as agremiacOes dos docentes e das juntas escolares). Foram feitas doze audiéncias
publicas, as quais compareceram mais de duas mil pessoas. Além destas audiéncias, representaces
e petices recebidas colaboraram na definicdo do documento final com as recomendagdes do
Comité.

A Comissdo sintetizou assim os temas apresentados.

v' os distritos vém experimentando grande dificuldade na administracdo de seus assuntos;
identificam na forma como as negociacdes coletivas sdo realizadas a principal causa de tais
dificuldades; a maior parte de seus or¢camentos é controlada através deste processo e muitas
fungdes operacionais estéo sujeitas a negociagéo;

v’ 0s professores se véem trabalhando em um ambiente em que se espera deles muito mais que no
passado (problemas sociais que sdo levados a escold);

v' sentem-se criticados e subavaliados e ndo compreendem a natureza de seu trabalho; diante
disto, respondem com uma atitude defensiva, com frustracéo e preocupacéo;

v 0s pais preocupam-se com a qualidade da educacao;

v paraque seredize qualquer ateracdo no sistema escolar, todas as partes véem como essencia a
consulta atodos os interessados;

v ha preocupagdo quanto aos fundos que o governo destina a educagdo. Para alguns, a qualidade
da educacdo esté diretamente ligada aos val ores investidos, enquanto, para outros, a qualidade €
mais uma questdo de resultados obtidos em um ambiente de cooperacéo.

Os critérios adotados a partir destas preocupactes foram:

a) savaguardar a participacéo local;

b) reduzir os custos e 0 tempo associados ao processo de negoci agao;

c) redlizar um plangiamento orcamentario eficiente;

d) preservar e garantir aprendizado ininterrupto para os aunos;

€) equilibrar adequadamente os direitos e obrigactes dos empregados e dos empregadores,

f) concentrar-se no que efetivamente pode ser feito.

Com base nestes critérios, o Comité fez uma série de recomendacbes para reformar o
mecanismo das negociagdes. Entre elas destacamos: (a) a definicdo de quais temas deveriam ser

incluidos nas negociagoes, e quais deveriam ser deixados de fora para assegurar aos distritos a
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flexibilidade necessé&ria para poderem satisfazer as necessidades dos alunos e, (b) 0 aumento da

participacd0 dos professores nas questfes pertinentes as condigdes de trabalho diretamente

relacionadas com suas responsabilidades.

Os temas foram divididos em trés grupos:

1. Nao negociaveis, sujeitos a legidacdo e aos regulamentos. Os exemplos incluem: selecéo e
nomeagdo dos professores, nomeagdo de diretores;, suspensdo ou demissio por justa causa;
calendario escolar; horério escolar; nimero e tipo de escolas.

2. Negociaveis mas ndo arbitraveis, sujeitos aos regulamentos e a legisdacéo. Os exemplos
incluem: deveres gerais dos professores, tamanho das turmas, métodos de avaliagdo dos
professores; previsdes gerais para licengas.

3. Negociaveis e arbitraveis. Os exemplos incluem: salérios e beneficios e forma de pagamento;
atividades extracurriculares; tempo de preparagao das aulas.

Quanto aos sal&rios, eles sdo calculados de acordo com uma matriz que concede aumentos
segundo os anos de experiéncia e classifica os professores em sete nivels, de acordo com sua
formacao académica. Os aumentos por tempo de servico. Na prética, 0s trés primeiros niveis ficam
circunscritos ao pessoa sem titulo, ja que a exigénecia minima atual € a de Graduacéo em Educacdo
(Bachelor of Education), titulo com o qual ingressam no nivel 4.

Com base nas consultas efetuadas, que incluiram, entre outros aspectos, salarios iniciais,
aumentos, sistema de classificagdo, avaliacdo, pagamentos por mérito, etc., ¢ critérios definidos
pelo Comité para suas recomendagdes foram os seguintes:

a) criar um sistema de classificagdo salarial que reconhega o conhecimento e as aptiddes exigidas
para que se sgja um bom professor;

b) remunerar justamente os professores para que a provincia possa manter um corpo profissiona
qualificado;

¢) manter um equilibrio entre experiéncia, formagao profissional e avaliagdo na determinacéo dos
sdérios;

d) gerar um sistema eficaz de acompanhamento do desempenho profissional ao longo de toda a
carreira;

e) fazer que os professores participem em atividades de desenvolvimento profissiona continuo
sendo que as juntas e os professores devem assumir conjuntamente a responsabilidade pela
definicdo do desenvolvimento profissional adequado;

f) asjuntas devem assumir a responsabilidade Gnica pela avaliagdo dos professores.
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Sobre estes critérios, a Comissdo propds desenvolver uma estrutura salarial composta de trés
niveis, baseados no tipo de contrato:

1. Classe A: Permissdo Limitada. Pessoa que atue em cargos docentes e ndo seja elegivel paraas
Classes B ou C. As éreas teméticas permitidas e a validade da permissdo ficam a critério do
Ministério.

2. Classe B: Vocaciona. Pessoad com treinamento adequado e experiéncia de emprego néo
inferiores a sel's anos em éareas técnicas ou industriais, ou um ano de estudo em um programa de
educacdo vocacional.

3. Classe C: Profissional. Grau minimo: graduacdo em educagéo.

Nas Classes B e C, 0s aumentos salariais anuais séo aprovados segundo uma combinagéo de
anos de experiéncia e avaliacéo formal. O certificado de ensino é considerado provisorio durante os
dois primeiros anos. Decorrido este prazo, e desde que se obtenham bons resultados nas avaliagOes,
0s professores passam a permanentes.

Durante os dez primeiros anos de emprego, garantem-se aumentos salariais, na condicéo de que
as avaliacOes tenham tido resultados satisfatorios.

De acordo com a formagéo académica, a Classe C considera trés niveis, que permitem conceder
aumentos salariais aos professores com categoria de permanentes (um percentua ou somafixa entre
cada nivel).

3. OUTRAS EXPERIENCIASDE NEGOCIACOES™

i) HA mais de 40 anos, o distrito escolar de Evanston, lllinois, aplica um plano de
pagamento por mérito cujo desenho é resultado do trabalho conjunto do sindicato e do distrito. Os
professores tém seu proprio sindicato, filial do estatal e da Associacdo Nacional de Educacdo
(National Education Association— NEA) e os salérios sd0 negociados em convénios col etivos.

O plano salariad é revisado a cada dois anos, introduzindo-se as reformas necessérias.

i) Entre 1986 e 1993, o Condado de Fairfax (Springfield, Virginia) implementou um
programa de incentivos, que acabou sendo eliminado por falta de recursos do distrito.

Ha trés sindicatos de professores no distrito: a Associacdo de Educacdo de Fairfax (Fairfax
Education Association), a Federagdo de Professores (Fairfax County Federation of Teachers,

1 A secdo seguinte se baseiain Hantry et al (1994).
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afiliadaa NEA e a Federagdo Americana de Professores - American Federation of Teachers) eum
terceiro, formado pelos que apdiam o pagamento por desempenho.

A Federacdo de Professores participou no desenho do sistema de avdiacdo, mas
condicionou seu apoio ao programa a um prévio aumento geral dos sal&rios.

iii) Desde 1953, o distrito de Ladue (Missouri) aplica um plano de pagamento por mérito.
Em sua maioria, os professores do distrito pertencem a Associagdo de Educadores de Missouri
(Missouri Educators Association). N&o ha negociagdes coletivas dos salérios, ja que a legisacdo
estadual n&o o permite.

O programa € permanentemente monitorado e integrado pelo superintendente, por
representantes dos professores de cada escola e representantes do pessoad adminigtrativo. A
participacdo dos professores € elevada.

O desenvolvimento do plano esteve a cargo de seis professores e quatro administradores
designados pelo superintendente.  Os critérios de avaliagdo foram desenvolvidos com base em
pesquisas feitas com todos os professores do distrito.

O Comité de Avdiacdo revisa periodicamente o programa e recolhe a opinido dos
professores, incorporando as modificagfes requeridas.

iv) Entre 1980 e 1988 o distrito de Round Valey, Caiférnia, implementou um plano de
pagamento por mérito. Com a Associacdo de Professores foram negociados contratos de trés anos
gue especificavam os requisitos da Associagdo a respeito dos mecanismos de avaliagdo que seriam
utilizados.

v) O plano de pagamento por mérito de Seiling, Oklahoma, foi desenvolvido pelo distrito
com a colaboracdo do Departamento de Educacdo daquele estado. A Associacdo, afiliada a NEA,
néo participou, nem no desenho, nem na implantagdo do programa, mas constituiu-se um comité
assessor de professores que participou das discussdes e sugeriu modificacdes.

vi) Entre 1959 e 1981, o didrito de Summit, Nova Jersey, implantou um plano de
pagamento por mérito. As revisdes periddicas foram introduzindo mudangas em funcdo das
negociagBes com a Associacdo de Professore e, quando as negociagdes coletivas de salarios foram
implantadas, as especificagdes do plano foram incorporadas aos contratos dos professores.

Em 1978 iniciaramse negociagOes para eiminar o plano. A Associacdo e o digtrito
concordaram em considerélo encerrado trés anos mais tarde. Os contratos subseqlientes com a
Associacdo estipularam que qualquer programa futuro de recompensas deveria ser discutido esta.



